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RESUME

Cette étude descriptive corrélationnelle vise a favoriser la compréhension des facteurs
associés aux difficultés d’attention des apprenants universitaires en contexie de
vidéocommunication (VC). L’atteinte de cet objectif repose sur une approche
systémique. Plusieurs facteurs liés & D’attention dans les écrits sont identifiés et
organisés en un modeéle hypothétique de la réalité qui fait I’objet d’un premier test.
Les facteurs étudiés incluent des caractéristiques des apprenants, de la méthode
pédagogique et de I’environnement ainsi que la qualité du service de VC.

Un questionnaire permet, d’abord, d’évaluer plusieurs -caractéristiques des
participants dont leur niveau d’expérience de la VC, leur perception du cours et de la
VC, leur sentiment d’auto-efficacité vis-a-vis du cours et de la VC ainsi que leur
niveau de motivation a poursuivre des études. La confrontation du modéle 2 la réalité
implique, ensuite, le recours & une méthode permettant d’échantillonner 1’expérience
vécue par les apprenants (Experience Sampling Method). Celle-ci est utilisée pour
évaluer D’attention des participants, la méthode pédagogique et la qualité du service
de VC apres 20 et 40 minutes de cours sur chacun des sites locaux et distants.
L’échantillon est composé de 210 apprenants universitaires du premier cycle
volontaires inscrits & un cours offert en VC & "Université du Québec a Chicoutimi, a
I’Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue, & P'Université du Québec en
Outaouais ou a 'Université du Québec & Trois-Riviéres. Plusieurs types d’analyse
sont utilisés dont des analyses descriptives, des analyses factorielles et des
coefficients de cohérence interne, des analyses acheminatoires (path analysis) et un
plan factoriel d’analyse de variance « 2 Sites X (2) Temps ».

Sept variables ou effets modérateurs ayant un effet direct ou indirect significatif sur
Pattention sont identifiés. Les résultats mettent ainsi en valeur 'importance de la
variable site qui, en plus d’étre directement en lien avec I’attention, agit a titre de
variable modératrice avec les variables expérience et méthode pédagogique. Les
autres variables ayant un effet significatif sur P’attention sont I'expérience, la
perception et le sentiment d’auto-efficacité en VC et la méthode pédagogique.

La discussion porte, entre autres, sur la variation de Dattention selon le site et le
temps et propose que les résultats observés soutiennent les écrits scientifiques
relevant les difficultés des apprenants distants & demeurer attentifs malgré qu’il n’y
ait pas de différence significative entre les sites lors du premier signal et que le niveau
d’attention ait augmenté sur le site local lors du second signal. L importance de la
variable sife est ensuite discutée. Il est proposé que des éléments techniques présents
sur le site distant ou plus souvent utilisés sur ce site aient une influence sur la maniére
d’interagir avec [’enseignant et forcent les apprenants distants & partager leur
attention entre le cours et la VC. Le probléme de ’attention en VC gagnerait donc a
étre considéré plus globalement. Plusieurs autres pistes de recherches sont aussi
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présentées dont I’augmentation du nombre de signaux pour évaluer Pattention, I’ ajout
de critéres pour mieux décrire la méthode pédagogique et P'intégration de nouvelles
variables comme la motivation & réussir le cours et le travail et ’énergie nécessaires
pour demeurer attentif. Un modéle ajusté qui intégre I’ensemble des résultats et des
pistes pour améliorer les futures recherches est présenté. Des recommandations
pédagogiques susceptibles d’intéresser les enseignants, les designers pédagogiques et

les administrateurs impliqués dans des cours offerts en VC sont proposées en
conclusion.

Mots-clés : TIC (technologie de ['information et de la communication),
vidéocommunication, vidéoconférence, attention, apprenant universitaire, théorie des
systemes, ESM (experience sampling method), analyse acheminatoire, sites locaux ou
distants, méthode pédagogique, expérience, perception, sentiment d’auto-efficacité,
formation a distance, enseignement a distance.



INTRODUCTION

Au cours de son évolution, I’étre humain a développé bon nombre de technologies et
d’artefacts pour étendre ses possibilités et augmenter la maitrise qu’il exerce sur son
environnement. La communication a, entre autres, été influencée par ces
développements technologiques. Différents médias comme le téiéphone, la télévision
et Internet permettent maintenant d’acheminer une grande quantité d’informations

d’un bout a ’autre du monde presque instantanément.

La vidéocommunication (V) fait partie de ces médias. Résultats de développements
technologiques récents, elle permet la communication orale et visuelle malgré la
distance. Ce média est utilis¢ dans plusieurs pays pour des applications aussi variées
que la télémédecine, la consultation & distance en psychologie, les négociations
politiques, les rencontres d’affaires et 'entrevue de sélection de candidats pour un
emploi. Depuis quelques années, la vidéocommunication a aussi fait son entrée dans
ie domaine de I’éducation, surtout au niveau universitaire. Au Canada, bon nombre
d’institutions d’enseignement universitaire et collégial, dont I"Université du Québec a

Chicoutimi, ont d’ailleurs décidé d’y recourir pour offrir des cours.

Cette nouvelle pratique présente de nombreux avantages pour ’ensemble des parties
impliquées. Malheureusement, celle-ci ne semble pas encore totalement maitrisée par
les principaux acteurs du domaine de 1’éducation. II en résulte, notamment, que
certains apprenants rapportent €prouver de la difficulté 3 demeurer aussi attentifs en
VC qu’en situation d’enseignement/apprentissage traditionnelie. Ce probiéme est

jugé important et fait ’objet de I’étude décrite ci-aprés.

La problématique étudiée est d’abord présentée au premier chapitre. Les objectifs
poursuivis et les retombées envisagées pour cette recherche y sont, entre autres,
précisés. L’approche théorique choisie pour guider I’étude de ce probléme est ensuite

décrite au chapitre II. Ce deuxieme chapitre se termine par la présentation générale
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des étapes qui sont suivies pour favoriser I’application du cadre théorique a I’étude du
probléme. Conformément a ces étapes, le chapitre III présente la situation étudiée
sous forme de modéele hypothétique. Tout au long de la présentation de ce modeéle,
des hypothéses générales et spécifiques sont avancées. La méthode mise en place afin
de permetire la confrontation de ce modéle hypothétique avec la réalité est présentée
au chapitre IV ainsi que la phase de validation des outils de collecte de données. Le
chapitre V traite ensuite des résultats de I’étude. Ceux-ci sont discutés et mis en

perspective au chapitre suivant.



CHAPITRE 1

SITUATION PROBLEMATIQUE

L’usage pédagogique de la VC au niveau universitaire est maintenant une réalité.
Demers, Beaulieu, Harvey et Chouinard rapportent dés 1998 'aménagement de
plusieurs salles de VC et la création de réseaux « éducationnels » d’un bout a Pautre
du pays dont ceux de I’Université du Québec a Chicoutimi, des Universités de
Moncton, Laurentienne, d’Ottawa, de York, des colléges de Glendon, de Hearst et
celui de la Colombie-Britannique qui vise a relier les Universités de Victoria, Simon
Fraser, Northern British Colombia et les colléges Fraser Valley, Cariboo et Malsapina.
Dans le cadre d’une étude réalisée de septembre 1996 a juin 1999, Marchand, Loisier
et Bernatchez (1999) ont recensé plus d’une centaine de cours donnés en VC dans
neuf universités et colléges canadiens dont I’Universit¢ de Moncton, la Télé-
Université, I’Université de Montréal, I'Université d’Ottawa, I’Ontario Institute for
Studies in Education de 1"Université de Toronto, le Collége universitaire de Saint-
Boniface, la Faculté¢ Saint-Jean de I’Université d’ Alberta, I’Open Learning Agency de
Colombie-Britannique et le Collége Boréal. L utilisation de ce média ne semble donc
pas étre réduite & une exception. Plusieurs institutions canadiennes utilisent la VC

parce que de nombreux avantages semblent associés a ce média.

1.1 AVANTAGES ASSOCIES A L’USAGE PEDAGOGIQUE DE LA
VIDEOCOMMUNICATION AU NIVEAU UNIVERSITAIRE

Les raisons motivant ou justifiant I'usage pédagogique de la VC sont nombreuses. La

raison la plus souvent citée semble que la VC se compare bien a I’enseignement
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traditionnel en présence. Dallat, Fraser, Livingston et Robinson (1992a; 1992b)
suggerent que la vidéocommunication «is the next best thing to actually being
there ». Wheeler (2000) utilise, quant a lui, ’expression « face-fo-face at a distance »
pour décrire 1’expérience vécue en vidéocommunication. Pour leur part, Nance et
Strohmaier (1999) notent que la VC peut produire une forte impression de
téléprésence bien qu’il n’y ait pas de face a face réel. La téléprésence se définit
comme une illusion de non-médiation ou de présence réelle malgré 'utilisation d’un
média (Lombard & Ditton, 1997). De méme, Steuer (1992), explique que la VC est
I'un des médias offrant la plus forte impression de téléprésence. Dallat et al. (1992b,
p. 14) vont, eux aussi, dans ce sens et précisent que la VC « provides an extra
dimension of immediacy, combining real time, full motion communication with an
array of graphic support capabilities. » Ces derniers, comme Andrews et Klease
(1998a; 1998b), expliquent que la VC favorise I’acces a 1’éducation et a la formation

en permettant de lutter contre 1’isolement des enseignants et des apprenants éloignés

des grands centres.

Contrairement a Dallat et al. (1992b), Bramble et Martin (1995) ne comparent pas la
VC a I’enseignement traditionnel en salle de classe, mais plutét & d’autres formes de
formation a distance. Ils notent en premier lieu gu’elle a 'avantage de diminuer
I’impression de distance entre les apprenants et I’enseignant. Ils observent ensuite que
P'un des principaux bénéfices associés & Putilisation de la VC est de permettre
I’interaction en temps réel entre le personnel enseignant et les apprenants, et cela
malgré la distance physique. Selon Jamieson et Martin (1996), le potentiel interactif
de ce média le différencie des autres moyens de formation a distance et lui confére un
statut unique. Abbot, Austin, Mulkeen et Metcalfe (2004) ont étudié I'utilisation de la
VC avec de jeunes apprenants ayant des besoins spéciaux et remarquent qu’elle a
Pavantage, comparativement a d’autres technologies permettant des interactions
synchrones & distance, de ne nécessiter aucune compétence technique ou habileté

psychomotrice particuliére. Ils notent de plus que la VC permet plusieurs
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apprentissages et le développement de la motivation, de la confiance et de I’estime de
soi. Finalement, Bramble et Martin (1995) soulignent que la VC offre des avantages
économiques du point de vue des institutions. Ils expliquent, a titre d’exemple,
qu’elle diminue le dédoublement de cours en permettant & des apprenants distribués
géographiquement de suivre le méme cours. La VC permet aussi aux universités
d’offrir des cours qui ne pourraient pas 1’étre, en réunissant des apprenants sur

plusieurs sites.

Abbott, Dallat, Livingston et Robinson (1994) décrivent, quant a eux, les avantages
associés & I'usage pédagogique de la VC comme étant & la fois pragmatiques et
professionnels. L’utilisation de la VC permet d’abord de diminuer de fagon
appréciable le temps de déplacement de I'enseignant, réduisant ainsi la fatigue
associée aux transports, particulierement 1’hiver pour les pays nordigues. Ces auteurs
suggerent aussi que [utilisation pédagogique de la VC puisse favoriser le
développement des habiletés d’enseignement (feaching skills) et des habiletés
d’apprentissage tout en permettant 1’acquisition des connaissances liées au cours lui-
méme. Comme le font Demers, Prégent, Rollin et Sénéchal (1996), il semble tout de
méme important de préciser que la VC ne posséde en fait aucune vertu pédagogique
intrinseéque. Il s’agit d’un nouveau moyen mis 3 la disposition des enseignants et des
apprenants. Ce dernier impose, cependant, de nouvelles contraintes qui doivent étre
considérées par I’enseignant dans le design du cours et lors de son application. Il est
donc compréhensible que les enseignants, comme les apprenants, doivent développer

de nouvelles habiletés pour s’adapter & ces nouvelles contraintes.

En plus de clarifier la nature de la vidéocommunication, Demers et al. (1996) classent
les principaux arguments en faveur de I'utilisation pédagogique de la VC selon quatre
catégories. Du point de vue économique, ils notent que la VC permet de dispenser de
la formation sur les lieux ou elle est requise (par exemple, les lieux de travail), de
réduire les cofits de transport et d’hébergement, de rejoindre un plus grand nombre

d’apprenants et d’éviter des déplacements. Sur le plan des marchés, la VC permet aux
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institutions d’agrandir le territoire qu’elles desservent. Ces auteurs affirment
d’aillears qu’une trentaine de pays industrialisés disposaient de réseaux et
d’équipements de VC et constituaient ainsi des marchés potentiels au moment de
Pécriture de leur livre. En ce qui a trait aux ressources, la VC permet d’utiliser des
ressources ¢loignées ou d’en partager. Finalement, pour ce qui est du volet
pédagogique, la VC permet d’éliminer certaines limites de la salle de classe
traditionnelle. Elle rend, par exemple, possible la participation d’experts de 1"étranger

a des activités pédagogiques comme des séminaires ou des tables rondes (Beaulieu &
Jackson, 1996).

1.2 PRESENTATION DE LA SITUATION PROBLEMATIQUE

Malgré les avantages et Vattrait que peut susciter la VC a premiére vue, il semble que
celle-ci ait des impacts négatifs pour les apprenants. Certains chercheurs ont, en effet,
constaté que les apprenants qui ne sont pas dans le méme local que le professeur
(appelés apprenants distants) et qui suivent un cours en VC disent éprouver plus de
difficultés a demeurer attentifs que lorsque le cours a lieu en face a face (Beaulieu &
Jackson, 1996; L. Harvey, Beaulieu, Demers, & Proulx, 1998; Léon Harvey, Beaulieu,
Gendron, Demers, & Pilon, 1998; Tiene, 1997a). Des enseignants ayant utilisé la
vidéocommunication pour une année entiére confirment cette observation (Tiene,
1997b). Ces enseignants rapportent qu’il est plus difficile de maintenir {’attention des
apprenants distants et de s’assurer qu’ils demeurent impliqués en VC qu’en salle de
classe traditionnelle. Il s’agit d’un probleme crucial puisque I’attention est nécessaire
a Dapprentissage (Lemaire, 1999; Simon, 1986). Gagné, Briggs et Wager (1992)
affirment d’ailleurs que de favoriser 1’attention des apprenants est la premiére de neuf

conditions a remplir pour assurer 1’apprentissage.

En plus des difficultés d’attention des apprenants distants, il ressort des écrits que
Putilisation de la VC a des fins pédagogiques puisse aussi créer des situations

particulierement difficiles pour les enseignants. Méme si & premiére vue la VC
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ressemble beaucoup au « face & face », il semble que P'enseignement dans ces deux
contextes differe beaucoup et qu’enseigner en VC demande davantage de travail et de
planification (Abbott et al., 1994; Childers & Berner, 2000). Nance et Strohmaier
(1998; 1999) expliquent que la dynamique du groupe est fort différente en VC qu’en
situation d’enseignement/apprentissage en face a face. En vidéocommunication, le
groupe-classe est souvent composé de plusieurs petits groupes situés sur différents
sites. Les enseignants doivent donc composer avec cette réalité et mettre en place des
moyens qui permettront la formation d’un seul groupe. Ils expliquent que les
professeurs et chargés de cours devraient recevoir une formation adaptée & ce
contexte particulier. En ce sens, Andrews et Klease (1998b) affirment qu’il est
impeortant que les enseignants développent des aptitudes techniques et pédagogiques
particulieres. Ils soulignent aussi le besoin de « maitrise pédagogique » associé a la
VC. Marchand et al. (1999) font, eux aussi, remarquer I'urgence pour les facultés et
les enseignants de développer des habiletés en formation a distance et soulignent qu’il

est essentiel d’élaborer une pédagogie adaptée spécifiquement a la VC.

Selon le point de vue adopté, le fait qu’enseigner en VC rende nécessaire le
développement de nouvelles aptitudes est ou n’est pas un probléme. Abbot et al.
(1994) semblent, par exemple, considérer cela comme un avantage puisque le résultat
est un enseignant plus habile et connaissant. Par contre, le second probléme formulé
par Andrews et Klease (1998b) et par Marchand et al. (1999), a savoir qu’il n’y a pas
encore de pédagogie spécifique a la VC et gue ce média n’est pas maitrisé du point de
vue pédagogique alors qu’il est de plus en plus utilisé, semble plus important. Selon
Legendre (1993, p. 961), la pédagogie est une « discipline éducationnelle normative
dont l'objet concerne les interventions de [enseignant dans des situations
pédagogiques réelles ». En notant qu’il n’existe pas de pédagogie spécifique a la VC,
fes auteurs cités précédemment font ressortir I’absence d’un ensemble de régles et de
principes validés scientifiquement relatifs & 1’enseignement en contexte de VC.

Bourdeau, Ouellet et Gauthier (1998) soulignent, eux aussi, ce probléme en notant un
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manque de connaissances basées a la fois sur des principes et sur ["expérience de
designs pédagogiques en VC. Dans un article subséquent, Bourdeau (2002) précise
que cette lacune limite le design de scénarios pédagogiques et d’environnements
technologiques intégrant la VC. Plusieurs autres auteurs soulignent, d’une fagon ou
d’une autre, le besoin d’une pédagogie adaptée a la VC (Andrews & Klease, 1998a,
1998b; Emery & Schubert, 1993; Furst-Bowe, 1997; Peter Jamieson, 1999;
MacDonald, Chapman, Moy, Rogers, & Sylvia, 2000; Robbins, 1997, Shiller &
Mitchell, 1993).

Le fait que I'usage d’une nouvelle technologie requiert des adaptations pédagogiques
n’est cependant pas rare ni propre & la VC. Gaver (1996) explique, que, peu importe
les technologies impliquées, eiles soutiennent rarement les pratiques ou méthodes de
travail utilisées avec d’autres et nécessitent plutdt des approches ou méthodes de
travail différentes. Gaver (1996) propose comme explication & ce fait que les
comportements sociaux sont relativement difficiles a saisir dans une théorie qui
servirait pour le design de ces nouvelles technologies. D’autres auteurs suggerent
qu’il soit utile de considérer les médias comme des environnements afin d’expliquer
I'influence des médias sur les comportements et les modes de fonctionnement (Allen
& Otto, 1996; Whitworth & Turoff, Soumis). Allen et Otto (1996) expliquent qu’un
média peut étre considéré comme un environnement au sens ou il soutient & la fois la
perception d’opportunité d’actions et certains moyens d’agir. Il s’ensuit logiquement
que la pédagogie, en tant qu’ensemble de principes et de normes relatifs a
I’enseignement dans un contexte et un environnement particulier, doit nécessairement

étre adaptée lors du passage d’un média a un autre.

Ce second probleme 1ié a I'utilisation pédagogique de la VC (c’est-a-dire le besoin de
développer une pédagogie adaptée a la VC) est présenté ici parce qu’il semble 1ié aux
difficultés d’attention des apprenants en VC. Il apparait qu’une approche
pédagogique déficiente ou mal adaptée au contexte puisse expliquer une partie de

cette situation (Beaulieu & Jackson, 1996; Yair, 2000a). A cet ¢gard, Moore et
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Kearsley (1996) suggerent que le design est ’un des principaux facteurs garantissant
Pefficacité d’un événement pédagogique et ce, en face a face comme en situation de
formation a distance. Or, selon Marchand et al. (1999) et Shiller et Mitchell (1993),
P’approche magistrale domine I’enseignement universitaire en VC méme si les écrits
recommandent des approches plus actives ou interactives (Abbott et al., 1994;
Andrews & Klease, 1998a; Bourdeau et al., 1998; Farmer, 1998; L. Harvey et al.,
1998). il semble donc possible que le non-respect ou I’ignorance des
recommandations & caractere pédagogique par les acteurs impliqués dans la
préparation de cours en VC explique une portion des difficultés d’attention rapportées
par les apprenants distants en vidéocommunication. Les connaissances des
enseignants et la méthode qu’ils utilisent seraient donc deux facteurs liés aux

difficultés attentionnelles des apprenants universitaires en contexte de VC.

D’autres facteurs liés au cours, aux apprenants et au contexte de la VC sont aussi
susceptibles d’influencer I’attention des apprenants distants et doivent étre considérés.
Certains, méme s’ils sont cités dans des articles au sujet de I'usage de Ia VC, ne sont
pas spécifiques a ce contexte au sens ou ils sont aussi liés a I’attention dans d’autres
situations d’apprentissage. C’est, entre autres, le cas du sujet du cours. Ainsi,
Beaulieu et Jackson (1996) affirment que le sujet des cours donnés en VC sembile lié
a Pattention comme Yair (20002) I’a observé dans des salles de classe traditionnelles.
Similairement, plusieurs caractéristiques des apprenants importantes en contexte
traditionnel de face a face le sont probablement aussi en VC. Certaines variables
spécifiques au contexte de VC peuvent, elles aussi, étre liées aux difficultés
d’attention des apprenants universitaire en situation de VC. L’importance de ces
variables semble confirmée par le fait que les difficultés d’attention ont été
principalement rapportées par les apprenants distants {apprenants qui interagissent
avec D'enseignant a ['aide de la V(). Par ailleurs, plusieurs auteurs notent
I'importance de la qualité du service {QoS) et d’autres facteurs environnementaux

pour la réussite de cours ou de formation en VC (Andrews & Klease, 1998b;
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Badenhorst & Axmann, 2002; Beaulieu & Jackson, 1996, Bourdeau, 2002; Bramble
& Martin, 1995; Dallat et al., 1992b; Farinetti & Malnati, 1996; Fillion, Limayen, &
Bouchard, 1999; Hearnshaw, 2000; Idelson, 1997; Knipe & Lee, 2002; Simpson,
Pugh, & Parchman, 1991; Tiene, 1997a).

En plus des caractéristiques de la méthode pédagogique, certains facteurs liés aux
apprenants et au contexte particulier sont donc susceptibles d’étre en relation avec
’attention des apprenants. II est de plus possible que plusieurs de ces variables (ou
d’autres qui n’ont pas été citées ici) puissent interagir ensemble ou avec la méthode
pédagogique. Malheureusement, le nombre exact de variables en cause et les relations
existant entre ces variables et P’attention des apprenants en situation de VC
pédagogique sont encore mal connus. Selon les écrits recensés, les difficultés

attentionnelles des apprenants distants en VC n’ont d’ailleurs pas encore été étudiées.

1.3 OBJECTIFS DE L’ETUDE

Les apprenants distants rapportent donc avoir de la difficulté a demeurer attentifs en
VC. Parallelement, le corps enseignant ne semble pas disposer d’une pédagogie
éprouvée et adaptée a la VC. Considérés globalement, ces deux problémes semblent
intimement liés. Par contre, plusieurs autres facteurs peuvent étre mis en relation avec

la difficulté des apprenants & demeurer attentifs.

La recherche bibliographique effectuée dans le cadre de ce projet a permis de repérer
plusieurs études de cas (observation naturaliste et design experiment), recherches
exploratoires ou descriptives au sujet de 1'usage pédagogique de la VC. Ces études
sont, par contre, souvent peu détaillées, portent sur de petits échantillons, traitent
réguliérement de cas spécifiques ou ne permettent pas de conclusions trés précises ou
généralisables. De plus, aucune n’a été consacrée a I’¢tude du probléme de I’attention
des apprenants. Comme Knipe et Lee (2002) 'ont aussi remarqué, la majorité des

études récentes au sujet de la VC recensées dans le cadre de ce projet semble
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s’intéresser aux avantages pratiques de la VC plut6t qu’a la qualité de I’enseignement
et de I’apprentissage dans ce contexte particulier. Plusieurs articles non scientifiques
dans lesquels un utilisateur dit « expérimenté » fait des recommandations basées sur
son expérience au sujet de 1'usage pédagogique de la VC ont aussi pu étre repéreés.
Whetzel, Felker et Williams faisaient d’ailleurs remarquer dés 1996 gue la littérature
au sujet de la vidéocommunication est remplie d'études de cas et de descriptions
« anecdotiques » et qu’il y a trés peu de recherches empiriques. Selon Phipps,
Meriotis et O’Brien (1999), 28 % de la recherche dans le domaine de ’apprentissage
a distance porterait sur P'usage pédagogique de la VC. Par contre, ce domaine de
recherche souffrirait de plusieurs lacunes importantes affectant la fiabilité des
résultats présentés. Ils citent, entre autres lacunes, le peu de contrdle des variables
externes lors de mesures de relation de cause & effet, le fait que la majorité des
recherches n’utilisent pas des participants assignés au hasard, la fidélité et la validité
douteuses des instruments utilisés et le manque de contrdle des effets diis & la

nouveauté.

La constatation qu’un probléme aussi important que 1’attention a été ignoré et 1’état
de la littérature et de la recherche indiquent clairement que 1’étude de !'usage
pédagogique de la VC n’en est gu’a ses débuts. Ce nouveau champ de connaissances
est lentement déblayé par des chercheurs intéressés et des utilisateurs soucieux de
faire bénéficier leurs pairs de leurs expériences. Ainsi, malgré des lacunes apparentes,
les écrits disponibles représentent une quantité non négligeable de connaissances. Il
semble possible de les utiliser pour construire une représentation partielle et
provisoire des variables en jeu et de leurs interactions, vision qui pourrait étre
comparée a la réalité pour favoriser une meilleure compréhension de ce contexte. De
plus, beaucoup de recherches ont €té réalisées au sujet de 1'usage pédagogique
d’autres technologies et de I’attention dans d’autres circonstances pédagogiques qui
peuvent guider ou étre réinvesties dans cette démarche. Le champ de connaissances

relatif 8 'usage pédagogique de la VC y gagnera d’autant qu’en plus de valider des
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connaissances produites par d’autres recherches (relatives a la VC ou autres) ou
issues de la pratique, le modéle hypothétigue, une fois ajusté a la réalité observée,

pourra servir de base a d’autres recherches.

Dans ce contexte et dans le but pragmatique de favoriser la maitrise de cette situation
particuliére d’enseignement et d’apprentissage, I’objectif de cette recherche est donc
d’étudier et de décrire les liens entre, d’une part, Dattention d’apprenants
universitaires en contexte de VC et, d’autre part, un ensemble de variables
potentiellement liées & Pattention. Enoncés de fagon plus spécifique, les objectifs

poursuivis dans le cadre de cette étude sont :

(1) identifier un ensemble de variables relatives a la méthode pédagogigue, aux
apprenants, a la qualit¢ du service ainsi qu’a D'environnement et lides a
I’attention des apprenants universitaires en VC en tenant compte de leur

interaction;
(2) élaborer, adapter et valider les outils qui permettront d’évaluer ces variables;

(3) procéder a lidentification des variables les plus importantes parmi celles
étudiées;
(4) analyser la fluctuation de attention entre deux périodes identifiées comme des

limites possibles de la capacité d’attention des apprenants universitaires en VC;

(5) identifier des pistes de principes pédagogiques reposant sur les résultats de

Panalyse des données colligées.

1.4 APPROCHE THEORIQUE ET METHODOLOGIQUE

L’approche retenue peut étre qualifiée de descriptive (G. Gagné, Sprenger-Charolles,
Lazure, & Ropé, 2001}, car I’objectif est de décrire une réalité probiématique dans le
but de la comprendre et de I'expliquer. Cette recherche revét aussi un caractére

exploratoire et novateur (Legendre, 1993) étant donné que la difficulté qu’ont les
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apprenants universitaires a demeurer attentifs en vidéocommunication ne semble pas
avoir ¢été étudide et que peu d’outils ont été développés pour étre utilisés dans ce
contexte. Elle fournira ainsi une description préliminaire de la situation en plus de

permetire ie développement et ’étude des qualités psychométriques d’instruments de

mesure.

D’un point de vue théorique, I’approche choisie peut aussi étre décrite comme
systémique (Lapointe, 1993; Le Moigne, 1984). Suivant une démarche s’inspirant de
Berbaum (1982), de la démarche de systémographie de Le Moigne (1984) et des
travaux de Walliser (1977), les salles de vidéocommunication seront considérées
comme des environnements qui accueillent et supportent un systéme dont la finalité
est I’apprentissage. A Yintérieur de ce systéme, plusieurs éléments interagissent entre
eux et avec I'environnement. L apprenant est 1'un de ces éléments et est considéré
comme un sous-systeme. En tant que sous-systéme, il peut prendre différents états et
"attention sera considérée comme 1'un d’eux. En tenant compte de la raison d’étre du

systéme auquel appartient !’apprenant, 'attention est un état souhaitable, car ce

dernier favorise I’apprentissage.

1.5 RETOMBEES ENVISAGEES ET CARACTERE UNIQUE DE L’ETUDE

La retombée premiere de cette recherche est la production de savoirs au sujet des
relations existant entre plusieurs variables relatives aux apprenants, aux meéthodes
pédagogiques, & la qualité du service, a I'environnement, au temps et & I’attention
d’apprenants universitaires en contexte de VC. Comme le propose Bourdeau (2002),
ces savoirs basés sur I'expérience devraient faciliter I’intégration de la VC lors de la
préparation d’ensembles d’événements pédagogiques et de la création
d’environnements d’apprentissage a distance intégrant la VC. Ces connaissances
pourraient aussi permettre d’orienter les recherches futures en faisant ressortir
Pimportance de certaines relations. Le modéele produit pourra aussi servir d’assises a

d’autres recherches.
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Cette recherche comporte un caractére unique et novateur puisqu’aucune étude
répertoriée n’a encore examing le probléme d’attention des apprenants en contexte de
VC. Ce caractere unique influencera ’ensemble de la recherche. Il forcera, par
exemple, la mise en place d'une méthode originale et le développement d’outils de
collecte de données. L’ expérience acquise et les outils développés pour ce contexte

particulier pourront, par la suite, étre réinvestis dans des recherches visant & améliorer

la maitrise de 1a VC.

En plus d’étre P'une des premicres études a s’attarder spécifiquement au probléme
d’attention des apprenants universitaires en VC, la présente recherche respectera les
recommandations de plusieurs chercheurs. Elle étudiera d’abord !’importance de
certaines caractéristiques individuelles (motivation, perceptions, etc.) en contexte de
VC (Hartley & Bendixen, 2001; M. G. Moore & Kearsley, 1996, p. 65; Phipps et al.,
1999). En tentant de comprendre guelles méthodes pédagogiques sont associées & des
niveaux plus ou moins élevés d’attention chez les apprenants universitaires en
contexte de VC, cette recherche répond aussi aux préoccupations de Nance et
Strohmaier (1999) qui notent que plus de recherches devraient contribuer &
I’amélioration des moyens pédagogiques mis & la disposition des enseignants.
Finalement, cette étude tiendra compte des remarques de Phipps et al. {1999) en

s’assurant des qualités psychométriques des instruments créés.

Cette étude est donc susceptible d’étre utile a plusieurs acteurs du monde de
P’éducation, dont les chercheurs intéressés par la VC, les enseignants universitaires,
les spécialistes en design pédagogique et les administrateurs impliqués dans la mise
sur pied et I’organisation de cours en vidéocommunication. Indirectement, cette étude
bénéficiera aussi aux apprenants dans la mesure ou elle contribuera a I’amélioration

des situations d’apprentissage en VC et 2 une meilleure intégration de celle-ci.



CHAPITRE 11

APPROCHE THEORIQUE

La situation problématique étudiée dans le cadre de cette recherche sera envisagée
selon une approche systémique. L’approche systémique, c’est P’application du
concept de systéme et de la théorie des systemes & la résolution ou a I’étude de
problemes (Lapointe, 1993). Le présent chapitre décrit d’abord la notion de systéme
et ses aspects les plus importants. Une démarche d’étude des systémes est ensuite
présentée afin de permettre au lecteur de bien situer la démarche entreprise au
chapitre suivant. Finalement, le choix de cette approche théorique est justifi¢ en
faisant ressortir quelques avantages qui y sont associés ainsi que son bien-fondé

considérant le caractére complexe de la problématique.

2.1 NOTION DE SYSTEME

Pour bien comprendre la notion de systéme, il semble premiérement utile d’en
considérer les origines. Cette notion s’appuie d’abord sur la conviction profonde gue
la nature est une réalité unifiée (Banathy, 1996). Cette conviction semble s’étre
particuli¢rement développée au cours des années 1950 et elle se retrouve, entre autres,
dans les écrits de Bertalanffy (1956; 1973), Boulding (1956) et Wienner (1948). A ce
moment, certains de ces auteurs constataient que, malgré la spécialisation scientifique
et la division du savoir et de la recherche, malgré la variété des structures de chaque
domaine de connaissance et I'utilisation de théories et techniques dissemblables, des
conceptions et des points de vue comparables sont apparus dans des domaines de

savoirs différents (voir par exemple: Bertalanffy, 1956, pp. 1-10, 1973). IIs ont ainsi
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suggéré qu’il existe probablement un modéle, des principes et des lois pouvant
s’appliquer a tous les domaines de savoirs. La constatation et la conviction décrites
plus haut ont, ensemble, mené les scientifiques et les philosophes & reconnaitre le
besoin d’une approche capabie de composer avec !’interaction des domaines de
savoirs et des disciplines ainsi qu’avec un niveau de complexité de la réalité qui
semble au-delad des compétences d’une seule et unique discipline. L’application de ia
notion de systéme a ainsi €té retenue, car les systémes ont des propriétés génériques
et des caractéristiques structurelles semblables dans plusieurs domaines de
connaissances. Les sous-sections suivantes définissent ce qu’est un systéme et

décrivent ses proprictés et ses caractéristiques structurelles.

2.1.1 Définition d’un systéme

Un systeme est une construction du scientifique réalisée dans le but d’étudier une
situation ou de résoudre un probléme. Ainsi, un systéme peut n’étre qu’un sous-
systéme pour un autre chercheur ou dans une autre situation ou, méme, ne pas exister
(Bretz, 1971; Lapointe, 1993; Lerbet, 1993). Le chercheur utilise généralement des

modeles pour représenter le systéme qu’il désire étudier.

Lapointe (1993} fait une syntheése des définitions du concept de systéme qu’il analyse

ensuite pour faire ressortir les principales propriétés d’un systéme. i cite, entre autres,
P p

les définitions suivantes :

e « ensemble d’éléments en interaction dynamique et organisés en fonction d’un
but » (Rosnay, 1975, p. 93);

e « complexe d’éléments en interaction » (Bertalanffy, 1973, p.53);

¢ «un objet qui, dans un environnement, doté de finalités, exerce une activité et
voit sa structure interne évoluer au fil du temps, sans qu’il perde pourtant son

identité unique » (Le Moigne, 1977);
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e « Des finalités et des buts étant exprimés sur un environnement, un systeme
finalisé est un ensemble organisé de moyens, méthodes, régles et procédures

qui permet d'obtenir des réponses satisfaisantes de I'environnement » (Méléze,
1972, p. 53).

Lapointe (1993) conclut que la notion de systéme impligue une organisation, un ordre
et une hiérarchie. Chaque systéme a, en effet, une structure interne organisée et cette
derniére peut &tre décrite en énongant la nature de ses composantes. Les définitions
présentées plus haut font aussi référence a certaines propriétés des systémes qui
peuvent &tre utiles pour les décrire telles que 'interaction, la finalité et P'identité. Les
interactions permettent de décrire les relations entre les composantes du systéme. La
finalité et I’identité sont, quant & elles, deux propriétés indissociables. Le systeme est,
en effet, « organisé autour d’un but» (Rosnay, 1975, p. 93). C’est ce but qui
I’identifie, le distingue et le définit. La finalité d’un systéme étant de produire un
certain résultat ou d’atteindre un but, le systéme doit donc aussi étre fonctionne! ou,
en mesure de bouger, d’évoluer et de s’adapter a 'environnement et aux conditions

au sein desquelles il se trouve.

A P’instar de Lapointe ( 1993), Lerbet (1993) propose plusieurs définitions, dont celle
de Ackoff et Emery (1972) pour qui un systéme est un « ensemble (set) d’éléments
reliés entre eux dont chaque élément est relié¢ directement avec chacun des autres et
dont aucun sous-ensemble n’est pas relié avec les autres» ' . Il synthétise ces
définitions et conclut que les trois caractéristiques principales d’un systéme sont la
structure, Dactivité et ’évolution. Les prochaines sous-sections présenteront les
aspects structurels, dynamiques et fonctionnels du systéme tels qu’ils sont décrits par

Lapointe (1993) et Lerbert (1993).

! Selon la traduction de Lerbet (1993, p. 16).
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2.1.2 Aspect structurel des systémes

La structure d'un systeme est 'organisation de ses composantes les unes par rapport
aux autres et, €galement, par rapport a 'environnement. Selon Lapointe (1993), les
composantes principales d’un systéme sont : une limite, des réservoirs et des réseaux

de communication. Ces composantes sont définies ci-dessous.

Les limites sont les fronti¢res du systéme. Elles permettent de délimiter I’étendue du
systeme et de le distinguer de I’environnement ou encore d’autres systémes (Lapointe,
1993). Les limites sont le résultat d’un choix du scientifique et sont déterminées par
rapport & U'environnement & 'intérieur duquel le systéme est situé. L’environnement
est, quant & lui, défini comme le contexte immédiat du systéme. Ainsi, il peut étre
fixé en des termes physiques et faire référence a une réalité tangible, comme des
frontieres géographiques ou des lieux physiques. Il peut aussi étre défini en fonction
de réalités intangibles ou abstraites comme un ordre et un secteur d’enseignement, les
reglements et les normes de fonctionnement d’une institution ou encore en termes

d’objectifs et de programmes d’étude.

A P’intérieur des limites du systéme se trouvent les réservoirs. Les réservoirs sont les
« lieux » ou sont entreposées et récupérées ’énergie, la matiére ou l'information
(Lapointe, 1993). Lapointe (1993) écrit dans un contexte purement éducationnel et
parle principalement en termes de flux de sens et d’information entre les réservoirs.
Le contenu des réservoirs pourra ainsi étre 1’objet de trois types de traitement : le
transport, I’entreposage et la transformation. Pour sa part, Lerbert (1993) utilise un
vocabulaire plus générique et fait référence a des « processeurs » et & des processus
qui résultent en écarts d’énergie plutét gu’a des réservoirs et & des traitements. Les
processeurs sont donc des entités a I'intérieur desquelies se produisent des écarts. Par
exemple, un apprenant qui regoit de I'information est un « réservoir » qui entrepose

de I'information ou un « processeur » ou se produit un écart. Comme ’apprenant a
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entreposé une quantité d’informations, il existe en effet un écart entre le niveau

d’information avant et apres le processus.

Finalement, les réseaux de communication constituent les derniers éléments de la
structure interne des systémes. Il s’agit d’éléments qui permettent d’acheminer de
I’énergie ou d’échanger de I'information. L’échange d’informations peut étre réalisé
entre des éléments d’un méme systéme, entre deux systémes ou entre le systéme et
son environnement {Lapointe, 1993). En des termes plus généraux, la notion de
« réseau de communication » renvoie 2 tout ¢lément ou sous-systéme qui permet la

circulation d’énergie entre deux processeurs ou d’information entre deux réservoirs.

2.1.3 Aspects dynamique et fonctionnel des systémes

Les définitions du concept de systéme présentées plus haut faisaient référence a la
circulation d’énergie, de sens ou d’information. Le systéme est, en effet, considéré
comme « dynamique » parce qu’il « bouge ». L’énergie y voyage d’un processeur a
un autre et le systéme transforme des intrants pour atteindre un but. C’est la raison
d’étre du systéme. Comme un échec remet en cause la raison d’étre du systéme, ce
dernier dispose généralement de mécanismes grice auxquels il peut reconnaitre
P’échec, corriger la situation et s’adapter. En plus d’étre dynamique, un systéme est
donc aussi considéré comme fonctionnel parce qu’il contrdle la transformation des
intrants en extrants en fonction de critéres précis et qu’il s’adapte pour atteindre ses
buts. La rétroaction et la régulation sont deux fonctions importantes du systéme gui
lui permettent d’étre fonctionnel. II y a rétroaction lorsque de !’information
concernant le résultat d’une transformation est acheminée vers Pentrée du systéme ou
vers le processeur qui a initié la transformation. Une rétroaction confirmant que les
crittres d’atteinte du but ne sont pas respectés est généralement suivie d’une
régulation, c’est-a-dire [’initiation d’une nouvelle transformation ou d’actions

correctives pour que les extrants respectent les critéres initiaux. Il convient
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maintenant d’aborder la notion d’état qui est souvent associée aux aspects dynamique

et fonctionnel du systéme.

2.1.4 Etat d’un systéme et de ses composastes

De par son aspect dynamique et fonctionnel, le systéme évolue dans le temps. Le
concept d’état est utilisé pour décrire I’aspect et la condition d’un systéme 2 un

moment donné.

Le Moigne (1984) fait la comparaison entre I’état du systéme et la photographie. 11
explique que de définir I’état d’un systéme équivaut & prendre une photographie de ce
systeme. Il précise aussi que I’état d’un élément ou d’un systéme peut &tre envisagé
comme une relation qui est définie par le produit des intrants et des extrants 2 un
temps donné. Comme le systéme est dynamique et fonctionnel, son état varie
constamment. Pour étudier le fonctionnement d’un systéme, il est parfois utile d’en
étudier les états successifs en prenant plusieurs photographies pour les réunir et faire

un film qui expose I’activité du systéme.

2.2 DEMARCHE D’ETUDE D’UN SYSTEME

La démarche d’étude d’un systeme décrite et utilisée dans le cadre de cette recherche
est inspirée de Ia démarche proposée par Berbaum (1982) qui s’appuie, quant a elle,
sur la démarche de systémographie de Le Moigne” et sur les travaux de Walliser
(1977). L’ensemble de la démarche débute par la situation dans le champ théorique
d’un probléme ou d’une situation problématique. A cette premiére étape, le chercheur
interroge le champ théorique pour rassembler les connaissances relatives a ce

probléme ou a cette situation. Cette premiegre étape se concrétise par la création d’un

* Berbaum (1982) fait référence & I’ouvrage initial de Le Moigne paru en 1977, mais le lecteur trouvera
une version révisée du point de vue de Le Moigne dans la seconde édition parue en 1584,
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modele représentant le systéme étudié. Par le biais de la modélisation, ’individu peut
saisir une partie de la réalité. Cette « saisie de la réalité » se veut une forme de
généralisation ou sont synthétisées les constituantes et leurs relations. Ces premiers
pas visent, dans ensemble, a formaliser le probiéme. A partir de cette formalisation
de la réalité, l'individu peut faire des prévisions ou émettre des hypothéses qui
permettent de compléter 'ensemble ou le modele de la réalité qui sera nommeé
« modele hypothétique ». Cette premicre étape sera réalisée au chapitre suivant. La
problématique envisagée sera décrite en appliquant ’approche systémique et des

hypothéses seront formulées pour créer un modéle hypothétique de la situation.

La deuxiéme étape importante de la démarche d’étude du systéme est la manipulation,
intervention ou la collecte de données dans la réalité. A ce moment de la démarche,
ie chercheur projette les structures formelles (le modéle créé) sur la réalité et se situe
maintenant dans le champ empirique. Le chapitre [V décrira 1a méthode employée

pour confronter le modéle hypothétique a la réalité.

Les données recueillies sont ensuite traitées et analysées (chapitre V). Le résultat de
cette troisiéme €tape de 1’étude d’un systéme mene 2 la création d’un nouveau modele
de la réalité qui tient compte du modéle hypothétique et des observations faites de la
réalité (chapitre VI). A ce moment de la démarche, I’expérimentation se termine. Le
chercheur interpréte ensuite le nouvean modele par rapport au champ théorique pour
en tirer des conclusions quant aux hypothéses émises et au modéle hypothétique.
Cette interprétation viendra résoudre la situation problématique ou, & tout le moins,
enrichir le champ théorique. La Figure 1 s’inspire des schémas de Walliser (1977, p.

156 et 158) au sujet des phases et des outils de la modélisation et illustre la démarche

d’étude d’un systéme.
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de données

Figure 1: La démarche d'é¢tude d'un systéme (adapté de Walliser, 1977, pp. 156 et 158)

2.3 CHOIX DE L’ APPROCHE SYSTEMIQUE

Le chercheur qui utilise une approche systémique modélise donc la réalité en
représentant les composantes de ’ensemble modélisé et en insistant sur les
interactions entre ces composantes. L’approche systémique met ’accent sur le fait
que des parties apparemment indépendantes peuvent interagir, fonctionner ensemble
et former un tout (Chestnut, 1965, cité dans Silvern, 1973). Elie permet de représenter

ou modéliser des situations ol interagissent plusieurs variables ou méme plusieurs
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sous-systémes (aspects dynamiques et interactifs de la réalité) en se concentrant sur

I’effet des interactions plutdt que sur leurs causes (Banathy, 1996; Lapointe, 1993).

Cette approche est employée depuis déja plusieurs années dans le domaine du design
pédagogique pour créer des situations et des environnements d’apprentissage ou pour
la mise sur pied de curriculum entier (R. M. Gagné et al., 1992; Romiszowski, 1981).
Elle est également utilisée pour étudier des problémes jugés complexes. A ce propos,
Lapointe (1993) mentionne que les situations complexes sont fréquentes en éducation.
Selon cet auteur, celles-ci comportent trois caractéristiques principales. Il s’agit de
situations a 1’allure floue qui apparaissent la plupart du temps changeantes et peu
structurées. Les situations complexes « peuvent étre étudides sous différentes
perspectives, sous différents angles, en fonction de plusieurs structures cognitives et
de divers systeémes de valeurs ». Finalement, elles sont généralement composées de
relations circulaires plutdt que causales simples. Lapointe (1993) précise aussi que
ces situations imbriquent souvent plusieurs problémes qui ne peuvent se résoudre
individuellement. Cette définition de la complexité semble bien adaptée a la situation
problématique présentée plus t6t. Cette derniére pourrait, en effet, étre étudiée selon
plusieurs perspectives. A titre d’exemple, elle pourrait étre envisagée selon la
perspective de P’ergonome qui tenterait d’ajuster ’environnement de 1’ apprenant pour
favoriser 1’attention, du designer pédagogique qui modifierait le design pédagogique
ou encore du psychoéducateur qui pourrait vérifier si ce probléme n’est pas di & une
inadaptation psychosociale des apprenants. Ensuite, plusieurs problémes associés a
cette situation semblent liés entre eux dans une relation plus ou moins circulaire. A
tout le moins, la résolution des problémes d’attention semble impliquer un certain
degré de résolution du probléme de pédagogie adaptée au contexte. Autre élément de
complexité, un grand nombre de variables semble étre en cause, créant ainsi une
quantit¢ importante d’interactions possibles. En raison du grand nombre
d’interactions envisageables et en fonction des nombreuses variations possibles de

chacune des variables impliquées et de leurs interactions, cette situation peut
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apparaitre floue ou peu structurée et donner I'impression de changer souvent et
rapidement. La situation problématique semble aussi répondre au critére de
complexité¢ de Sallaberry (2000} puisqu’il est possible de lier le probléme étudié 2
plusieurs sources ou de P’associer & plusieurs facteurs qui interagissent ensemble. De
plus, tel que décrit plus haut, les difficultés d’attention des apprenants en VC
semblent étre en lien avec un probléme plus vaste ou général soit le besoin d’une

pédagogie adaptée a ce contexte particulier.

Cependant, comme [’explique Sallaberry (2000), il ne suffit pas de faire référence a
cette complexité ou de la reconnaitre. Il importe de se donner les moyens de ’aborder
et de ’étudier. L approche systémique est souvent associée a 1'idée de complexité
(Sallaberry, 2000, p. 14). Cette approche a donc été choisie parce qu’elle permet de se
représenter et d’appréhender la complexité, mais aussi parce gu’elle semble répondre
a un besoin de globalité et d’interdisciplinarité qui est attaché a la recherche en
éducation® et au programme de doctorat 3 I’intérieur duquel cette recherche
particuliére est conduite’. L’approche systémique reconnait le besoin d’une approche
a Pintérieur de laquelle les disciplines sont réunies pour comprendre et composer
avec la complexité du monde parce que celle-ci dépasse la compétence des
disciplines considérées individuellement (Banathy, 1996). Dans le cadre de cette
recherche, ’approche systémique permettra ainsi d’envisager le probleme selon
plusieurs angles avec un modele multidimensionnel de la réalité observée. Des
¢léments provenant de I’ergonomie, de la psychologie et de I’éducation gui semblent

former un tout autour de !’attention pourront ainsi étre réunis.

? Ce besoin de globalité et d’interdisciplinarité en éducation n’est pas détaillé ici, mais il a déja été
exprimé sous diverses formes par d’auires acteurs du monde de 'éducation (Banathy, 1996;
Bertalanffy, 1973; Legendre, 1983).

* Une description du programme de doctorat dans le cadre duquel cette recherche est conduite est
disponible en ligne : http//www.unites.ngam.ca/doctedy/ .




CHAPITRE III

PRESENTATION DU MODELE HYPOTHETIQUE

Dans ce chapitre, la situation et le probléme étudiés sont présentés sous forme de
systeme dans un modele hypothétique de la réalité. Tel qu’expliqué a la section 2.2, il
s’agit en quelque sorte de la premiére étape de la méthode systémique. Ce modéle
décrit 'ensemble des variables qui seront observées ainsi que leurs relations
présumées. Ce faisant, les principaux concepts rencontrés dans le cadre de cette
recherche sont introduits et présentés en appliquant Papproche systémique. Un
ensemble de valeurs et de croyances vis-a-vis de ’enseignement et de ’apprentissage
est aussi exprimé par le biais de ce modéle. Il est donc également porteur de la

posture axiologique actuelle de 1’étudiant-chercheur par rapport & son domaine

d’étude.
3.1 PRESENTATION DU SYSTEME ETUDIE

Le systtme ¢étudié dans le cadre de «cette étude est un systéme
d’enseignement/apprentissage en vidéocommunication au niveau universitaire. Il
s’agit d’un macrosystéme composé de plusieurs processeurs qui peuvent aussi étre
envisagés comme étant eux-mémes des systémes. Tout au long du texte, les
expressions « systéme » ou « systéme principal » seront donc utilisées pour faire
référence au macrosystéme alors que les expressions « processeurs » ou « sous-
systemes » seront réservées aux constituantes du macrosystéme et employées pour

bien marquer la relation de grandeur entre le systéme principal et ces processeurs.
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3.2 BUT OU RAISON D’ETRE DU SYSTEME

Le systéme ¢étudié existe pour favoriser ’apprentissage de nouveaux savoirs ou le
développement de compétences. Il n’est considéré efficace que si les apprenants font
les apprentissages ou acquiérent les compétences qui sont I’objet du cours dans lequel
chaque apprenant est impliqué. Ces objectifs d’apprentissage ou de développement de

compétences sont donc les critéres qui régissent la réussite ou I’échec du systéme.

De par sa raison d’8tre, ce systeme implique deux processus connexes (res
importants : ’apprentissage et ’enseignement. L’un est le but du systéme alors que
P’autre est en quelque sorte un ensemble de moyens mis en place par le processeur
« enseignant » pour faciliter P’atteinte de ce but. Tel que mentionné & la section 1.2,
I'apprentissage implique, quant a lui, que les apprenants sont attentifs. Cela devient
donc une condition importante liée au but du systéme principal. Les prochaines sous-
sections sont consacrées a la présentation de chacun des deux processus liés au but du

systéme. Une troisiéme sous-section est réservée a ’attention.

3.2.1 Apprentissage

Aux fins de cette recherche, D'apprentissage est défini comme un processus
multidimensionnel qui permet ’évolution de la synthése des savoirs (Legendre, 1993,
p. 67). Ce processus a d’abord une dimension individuelle. Il s’agit d’une série de
mécanismes internes aux processeurs apprenants qui permettent 3 ceux-ci de
percevoir, de traiter les stimuli provenant de I’environnement social, médiatigue,
physique ou autre et de leur donner un sens {sous forme de connaissance, d’habileté,
d’attitude, etc.). Il apparait que D’affectivité joue un rble trés important dans
Papprentissage (Brien, 1998, pp. 21-23). Les expériences, gofits, préférences,
aptitudes et autres caractéristiques de chaque individu influencent ou sont liés &
chacune des étapes du traitement de I’information. Deux apprenants peuvent donc

faire des apprentissages différents en vivant une méme situation.
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En outre, le processus d’apprentissage a aussi une dimension interactive. Cette
dimension est essentielle dans le cadre d’une approche systémique. En effet, s’il n’y
avait aucun stimulus a traiter, P'individu ne pourrait que dans de rares occasions
construire du sens. Il a besoin d’interagir avec son environnement (physique et social).
Celui-ci lui fournit les matériaux (stimuli) nécessaires a la construction de sens. Par
exemple, un enfant doit interagir d’une quelconque facon avec son environnement s’il
veut prendre conscience des couleurs. En plus de construire du sens a partir de ces
stimuli, les interactions que chaque individu entretient avec son environnement sont
essentielles pour lui permettre de confronter et de comparer les significations qu’il a
construites & celles de son environnement social et physique pour en augmenter
P’exactitude et la conformité. L’enfant peut ainsi, a titre d’exemple, comparer la
notion qu’il a d’un carré avec celle de ses parents ou d’un éducateur et apprendre que
toutes les formes qui ont quatre coins et quatre c6t€s ne sont pas nécessairement des
carrés (interaction avec son environnement social) ou tester sa coordination et sa
maitrise des forces lides au mouvement en langant un objet vers une cible en

mouvement (interaction avec ’environnement).

Ainsi, Papprentissage est considéré comme un processus propre & chaque individu
qui permet [’évolution de la synthése des savoirs, des habiletés, des attitudes et des
valeurs par le biais d’interactions avec ’environnement social et physique. Cette
définition bidimensionnelle de ’apprentissage est relativement simple, voire méme
réductrice, puisque que D'apprentissage peut étre défini selon plusieurs autres
dimensions. C’est par exemple le cas de Charlier (1999) qui propose une
modélisation de l'apprentissage qui développe plusieurs dimensions dont deux sont
semblables aux dimensions individuelle et interactive décrites plus haut. Cet auteur
fait aussi ressortir que ces deux dimensions sont proches de celles d’autres auteurs
tels que Bruner, Piaget et Vygotsky. Elles sont aussi présentes dans les écrits portant
sur la cognition distribuée (distributed cognition). Salomon (1993, pp. 111-138)

explique, en effet, que le processus d’apprentissage comporte plusieurs dimensions
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dont les deux citées plus t0t. Il faut aussi noter que ces deux dimensions sont proches

et s’inspirent du cadre de référence socioconstructiviste présenté par Jonnaert et
Vander Borght (1999).

Malgré son aspect simple et réducteur, cette définition semble néanmoins suffire dans
le cadre de cette recherche parce que I'apprentissage ne sera pas évalué et qu’elle
permet de comprendre le systeme. Surtout, elle s’adapte trés bien au cadre théorique
de la recherche dans laquelle elle sera utilisée. Ontologiquement, elle assume que la
réalité existe a ’extérieur de I'individu qui peut la percevoir et se la représenter. Elle
respecte aussi la croyance qui est a la base de I’approche systémique selon laquelle la
nature est une réalité unifiée. Finalement, cette définition bidimensionnelle de
P’apprentissage semble suffisamment générale pour s’appliquer a tous les apprenants
« universitaires », peu importe leur dge. Knowles (1990, p. 21) et Marchand (1997, p.
38) proposent, en effet, tous deux que ’apprentissage chez les adultes soit d’abord
individuel. Indifféremment de I’dge, il semble que I'apprentissage demeure un
changement individuel au niveau des connaissances, des habiletés, des attitudes, etc.
Knowles (1990, p. 21) explique aussi que ces changements sont souvent dus
a I’interaction de I’individu et de son environnement alors que Marchand (1997, p. 38)
propose gu’ils soient en partie déterminés par des éléments extérieurs & Pindividu.
Marchand (1997, p. 39) précise "importance des aspects individuel et interactif de
Papprentissage chez les adultes en citant Marguerite Yourcenar pour gui ce processus
ne peut simplement pas étre réalisé sans « une descente en soi » et une « sortie hors
de soi-méme ». La prochaine sous-section présentera le processus d’enseignement qui
est 1i¢ de tres prés a 'apprentissage parce qu'il agit sur les interactions qu’ont les

apprenants a Uintérieur et & ’extérieur du systéme.

3.2.2 Enseignement et méthode pédagogique

L’enseignement est défini comme le processus communicationnel mis en branle par

un individu pour initier et soutenir !’apprentissage (R. M. Gagné et al., 1992;
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Legendre, 1993; Smith & Ragan, 1999). Dans le systéme étudié, ’enseignant est le
processeur ou I’acteur responsable de I’enseignement’. L ’expression « enseignant »
sera utilisée pour référer aux professeurs et chargés de cours afin de mettre en valeur
le r6le de ces acteurs dans le systéme et parce qu’aucune distinction ne sera faite entre
ces derniers dans le cadre de cette étude. Le processus d’enseignement se concrétise,
entre autres, par la mise en place d’une méthode pédagogique. Dans le cadre de cette
recherche, la définition adoptée d’'une méthode pédagogique est celle de Mialaret
(1991, p. 224) qui la définit comme un « ensemble plus ou moins bien structuré, plus
ou moins cohérent d'intentions et de réalisations éducatives orientées vers un but
explicitement énoncé et implicitement admis ». En d’autres termes, !’expression
« méthode pédagogique » renvoie a ’ensemble des choix faits, des décisions prises et
des actions posées par enseignant relativement au fonctionnement du cours, & sa
relation avec les apprenants, & [’utilisation du matériel, & [utilisation de la
technologie pour communiquer avec les apprenants et favoriser "apprentissage. Cette
définition est préférée a celle de De Ketele, Chastrette, Cros, Mettelin et Thomas
(1989, p. 125) selon qui une méthode pédagogique est « un ensemble structuré de
principes qui orientent la facon de concevoir la formation ». Compte tenu du fait que
les enseignants universitaires sont souvent des spécialistes de contenu et des
chercheurs, non pas des pédagogues, il semble plus approprié de parler d’un
« ensemble plus ou moins structuré d’intentions et de réalisations éducatives » que
d’un « ensemble structuré de principes » qui impliquerait un certain niveau de

connaissances et de maitrise pédagogique®.

? Cette composante importante du systéme étudié est présentée avec un peu plus de détails  la section
3.3.2 Processeur « enseignant ». ’

® En design pédagogique, ta notion de principe est généralement utilisée au sens de « loi prescriptive ».
Le design pédagogique est la discipline éducationnelle concernée par 1'élaboration de devis
pédagogiques (Legendre, 1993, p. 331).
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Toujours selon Mialaret (1991), il existe une grande quantité¢ de méthodes
pédagogiques et il est difficile de toutes les décrire en raison de leur nombre et aussi
parce que leurs frontiéres sont trés mal définies. Cet auteur souligne aussi qu’il
n’existe pas encore a sa connaissance « de théorie pédagogique suffisamment
générale pour donner une, et une seule, vue d’ensemble des méthodes » (Mialaret,
1991, p. 225). Certains auteurs comme Mialaret (1991), DeKetele et al. (1989) et
Tournier {1978) proposent tout de méme des typologies de méthodes « typiques ».
Ces typologies sont toutes organisées grace a des critéres variant plus ou moins d’une
typologie a 'autre. Il est impossible de conclure a I’équivalence des critéres énoncés,
mais il semble tout de méme possible d’en mettre certains en relation. La Figure 2
regroupe les différents criteres des auteurs cités précédemment. Deux dimensions
présentes dans le texte de Mialaret (1991, p. 227) mais ne figurant pas dans sa
typologie ont ét¢ insérées dans le tableau parce qu’elles se retrouvaient chez d’autres
auteurs. Mialaret {1991, p. 227) décrit néanmoins ces dimensions comme des aspects

« & considérer pour rendre compte de la réalité ».
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Figure 2 : Critéres utilisés pour comparer les méthodes pédagogigues

Suivant la discussion au sujet de ’apprentissage, de enseignement et des méthodes,

il convient maintenant de préciser un autre concept trés important soit I’attention. La

sous-section 3.2.3 présente donc cet état essentiel & I’apprentissage.

3.2.3 Attention

Bien que D’attention soit un phénoméne complexe que les scientifiques étudient

depuis plusieurs années (Plude, Enns, & Brodeur, 1994), il demeure souvent vague et
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mal défini. Les définitions de P’attention varient selon 1’angle adopté ou Paspect du
processus étudi€ (Laberge, 1999; Lemaire, 1999; Richard, 1974; van Zomeren &
Brouwer, 1994), suffisamment pour que dans le passé, certains auteurs aient jugé
nécessaire d’émettre des mises en garde et recommandent plus de précision dans la
définition du concept (Donchin, 1984; Moray, 1969). Il est donc essentiel de préciser
la définition retenue dans le cadre de cette recherche, si ce n’est que pour rendre ce

concept opérationnel lorsqu’il sera question de ia méthode de recherche.

Selon Lemaire (1999, p. 69), l'attention peut étre la « capacité & sélectionner une
partie des stimuli présents dans notre environnement », « une forme de concentration
mentale » ou « ce qui nous permet un accés conscient au contenu de notre mémoire ».
Pour Wittrock (1986, p. 152), P'attention est la fagon par laquelie un individu
sélectionne un stimulus ou un événement et en ignore d’autres. Plusieurs auteurs
choisissent de parler de ce que fait I’attention pour décrire ce dont il s’agit. Laberge
(1999, p. 45) écrit ainsi que P’attention a trois buts soit : la sélection, pour une
perception précise d’un objet ou I’exécution précise d’une action ; la préparation,
pour augmenter la vitesse de perception et d’exécution d’action ; et finalement, la

maintenance, pour maintenir la perception ou des actions.

A Pinstar des études ayant précédemment mis & jour le probléme d’attention des
apprenants distants en VC (Beaulieu & Jackson, 1996; Tiene, 1997a, 1997b), cette
recherche se concentre sur ’aspect sélectif de [’atiention. En effet, comme aucun des
questionnaires employés dans le cadre de ces études ne définissait le terme
« attention », il est probable que les chercheurs et les répondants lui aient donné son
sens le plus commun qui fait généralement référence & 'aspect sélectif du processus
d’attention (Ellis & Hunt, 1989; Lieury & de La Haye, 2004; van Zomeren &
Brouwer, 1994). C’est a cet aspect que Simon (1986, p. 107) fait référence lorsqu’il
définit I'attention comme un « ... system that enables us to select among competing
data and to bias our recall from memory and our ongoing stream of thought toward

some context rather than others ». L’ importance de ce systéme est due au fait que les
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organes sensitifs et le systéme nerveux central sont incapables de percevoir, traiter et
interpréter toutes les informations disponibles dans ’environnement en raison de leur
capacité limitée. L’attention permet donc & I'individu de sélectionner I’information
pertinente qui pourra accéder aux fonctions cognitives supérieures (van Zomeren &
Brouwer, 1994). Sans un systéme permettant d’éliminer les stimuli non pertinents,
I’apprenant ne serait pas en mesure de fonctionner adéquatement, percevant et traitant
une trop grande quantité¢ d’informations inutiles. Dans le cadre de cette recherche,
I’attention est plus précisément considérée comme un état du systéme apprenant.
L’attention n’étant pas directement observable, un apprenant sera considéré attentif
s’1l respecte les attentes exprimées par le systéme vis-a-vis de lui. De fagon plus
spécifique, 'apprenant sera considéré attentif s’il centre ses fonctions cognitives
(pensées) et physiques (gestes) sur le bon objet compte tenu des intrants du systéme
tels son but, le contexte et les activités en cours. Cet état est considéré comme

nécessaire a Patteinte du but du systéme.

3.3 PRESENTATION DES PRINCIPALES COMPOSANTES DU SYSTEME

Plusieurs composantes différentes caractérisent ce systéme. Ces composantes
interagissent ensemble pour former une structure descriptible. Cette section introduit

les principales composantes du systéme et les grandes lignes de leurs interactions au

sein du systéme.

3.3.1 Processeur « apprenant »

La composante centrale du systéme est 1’apprenant. Il s’agit du processeur chez qui
doit se produire le changement qui motive P’existence du systéme. En effet, c’est
I’apprenant qui doit acquérir certains savoirs ou augmenter le nombre ou le niveau de

ses compétences. C’est donc lui qui doit étre attentif.
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L’apprenant est considéré comme un sous-systéme du systéme principal. Il a ses
propres caractéristiques, processus et mécanismes internes qui interagissent ensemble
et avec I’environnement. Dans le macrosystéme, chague apprenant est donc unique et,
pour un méme intrant, risque de produire des extrants (actions, comportements ou
autres) légérement différents. En effet, ces derniers fréquentent I'université pour des
raisons personnelles, ont vécu des expériences qui leur sont propres, utilisent des
stratégies d’apprentissage distinctes, sont issus de familles différentes, etc. Chaque

apprenant pergoit et traite donc différemment les stimuli provenant de

P'environnement qui I’entoure.

3.3.2 Processeur « enseignant »

Un autre processeur trés important de ce systéme est 'enseignant. Comme
I’apprenant, I’enseignant est, lui aussi, un sous-systéme avec ses caractéristiques, ses
processus et mécanismes internes propres et personnels. Dans le systéme décrit ici, il
assume la responsabilité de ’initiation, du controle et de ’évaluation du changement
chez P’apprenant (processus d’enseignement). Aussi, la méthode pédagogique sera un
extrant important de ce sous-systéme, car ’enseignant est constamment en interaction
avec I’apprenant. Selon la méthode pédagogique mise en place, cette interaction peut
étre directe ou indirecte. I1 peut décider d’interagir directement avec le processeur
« apprenant » en lui donnant un exemple, en lui expliquant une régie ou en ui posant
des questions. Il peut aussi choisir d’interagir indirectement avec le processeur
« apprenant » en lui présentant un texte, une situation a débattre, un cas a étudier, un
travail d’équipe & réaliser ou toute autre activité susceptible de favoriser

P’apprentissage.

3.3.3 Environnement

Ce systéme, en plus d’étre distribué géographiquement et, par voie de conséquence,

d’évoluer dans un environnement physique qui n’est pas le méme pour toutes ces
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constituantes, est situ¢ au sein d’un environnement « académique ». L environnement
académique est compos€ de lieux (bibliothéques, laboratoires, classes, gymnases,
etc.), d’individus (professeurs, chargés de cours, directeurs de département,
secrétaires, bibliothécaires, etc.), d’objets (livres, bureaux, chaises, etc.), de regles
{administratives, comportementales, etc.), d’objectifs et de critéres de réussite variant
selon le programme d’études. Cet environnement interagit de plusieurs maniéres avec
les composantes du systéme. Par exemple, I’environnement détermine & quelle heure
les cours débuteront, la durée de ceux-ci, leur nombre ainsi que leur fréquence, les
savoirs & acquérir et les compétences a développer, comment ces apprentissages

seront évalués, dans quels cours ils seront faits et dans quel ordre ces cours devront

8tre suivis.

3.3.4 Médias ou réseaux de communication

Les processeurs ou sous-systémes décrits plus haut (enseignants et apprenants) sont
unis ou maintenus en relation grice a des médias ou réseaux de communication.
Ceux-ci permettent d’acheminer le sens d’un processeur & un autre. Le concept de
média est évidemment important pour cette recherche, car I'une des caractéristiques
de la situation étudiée est d’étre distribuée géographiquement et d’avoir recours & la
vidéocommunication. Les processeurs composant le systéme sont donc dispersés sur
plus d’un site géographiquement distant 'un de P'autre et ceux-ci sont gardés en
contact grace a 'utilisation de la VC. Outre la VC, plusieurs autres médias peuvent
étre utilisés a P'intérieur de ce systéme comme des tableaux (vert ou blanc), des
vidéos, des acétates... La section 3.4 décrira 'aspect dynamique et fonctionnel du

systéme et, ce faisant, définira le concept de média.
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3.4 ASPECTS DYNAMIQUES ET FONCTIONNELS DU SYSTEME ETUDIE:
ROLES ET IMPORTANCE DES MEDIAS

Le systéme étudié est dynamique. Les flux d’énergie et les écarts sont nombreux et
fréquents. L’enseignant fait des présentations, planifie, explique des exercices,
schématise et exécute toutes les autres taches connexes a 1’enseignement. L apprenant
lit, écoute, rédige, parle, mémorise et pose des gestes (physigues ou mentaux) dans le
but d’apprendre. L’énergie est donc constamment en mouvement sous forme

d’information.

Ce systeme est aussi fonctionnel. Des mécanismes permettent au systeme de
s’adapter en fonction des caractéristiques des objectifs, de I’environnement ou des
apprenants et ainsi de contrer les difficultés pouvant empécher I’atteinte de I’objectif
final. Par exemple, ’enseignant peut ajuster la méthode pédagogique selon les
caractéristiques du groupe ou de I'environnement, les apprenants peuvent poser des

questions pour éclaircir un point nébuleux ou se déplacer pour avoir une meilleure

vue.

Dans "ensemble, le dynamisme et la fonctionnalité du systéme sont intimement 1iés
aux médias et a leurs caractéristiques. En effet, les médias sont des éléments
structurels qui permettent d’acheminer 1’énergie ou e sens d’un processeur a [autre.
Ils permettent 1’action et, apres la construction du sens par les individus, la réaction. Ii
a été souligné plus t6t que 'une des caractéristiques du systéme étudié est d’étre
géographiquement distribué et d’utiliser la vidéocommunication. Or, la VC semble
lide aux difficultés d’attention. Beaulieu et Jackson (1996) et Tiene (1997a) ont
remarqué que les apprenants distants, c’est-a-dire ceux qui interagissent
probablement le plus en VC, semblent éprouver davantage de difficultés d’attention
que les apprenants locaux. Pour bien comprendre le systéme, il est donc essentiel de
préciser le role que la VC y joue. Les sous-sections suivantes définiront donc le

concept de média et décriront la relation existant entre le média et I'information afin
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de préciser le réle joué par celui-ci. Ce faisant, un modéle de la communication

adapté a ’approche systémique et a ce systéme particulier sera introduit et la VC sera

présentée avec plus de détails.

3.4.1 Concept de média

Selon McLuhan (1994), un média est une extension de ’homme par laquelie il affecte
ou influence les autres, que ceux-ci soient ou non en situation de face & face. Celtte
définition est tres large. Il est utile de présenter un exemple pour bien illustrer
I’amplitude de cette définition. McLuhan (1994), qui s’intéressait aux médias dans un
contexte global et phut6t sociologique, propose par exemple que ’autoroute ou le rail
qui permettent & un homme d’alier d’un point & un autre soient des médias an méme
titre qu’un ensemble d’ampoules utilisées pour créer un message lumineux sur la

devanture d un cinéma ou d’un théatre.

De son c6té, Bretz (1971) a aussi une conception trés large du terme média. Il le
définit comme un moyen d’influer sur quelque chose ou de le transporter.
Probablement conscient de ce probléme, il a recours a d’autres termes pour
différencier et préciser plusieurs types de médias et ainsi proposer une taxonomie de

meédias. Le Tableau 1 présente différents médias selon les définitions proposées par
Bretz (1971).
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Tableau 1: Différents types de médias selon Bretz (1971)

Type de médias Définitions

Média de communication Un systéme qui est reproductible et qui a une identité propre et
unique qui permet de transmelire un message.

Média d'information Tout élément capable de transmetire ou d'enregistrer,

d’'entreposer et de restituer de l'information.

Media éducatif’ Tout élément de 'environnement d’apprentissage qui fournit ou
contribue a fournir des stimuli pour I'apprentissage.

Télé-média ou média de Média électronique capable de transmetire un message 2
télécommunication distance en temps réel.

Certains auteurs proposent aussi des visions accordant plus d’importance aux aspects
technologiques. Legendre (1993, p. 822), faisant référence au domaine de la
technologie éducative, définit plus spécifiquement les médias comme des « moyens
basés sur la technologie, permettant de diffuser et de conserver des informations ainsi
que de développer des attitudes, de susciter une rétroaction et de favoriser
I’expression. » Rocheleau (1995) argumente, quant a elle, que les technologies de
I’information et de la communication (TIC} ont complexifi¢ le réle des médias en
augmentant leurs fonctions potentielles. Elle définit donc les médias d’apprentissage

comme

« ... des produits technologiques de consultation, de production et de gestion de
I’apprentissage qui impliquent I'utilisation d’une ou de plusieurs infrastructures,
d’un ou des véhicules et d’un ou des supports dans les relations pédagogiques et
qui comprennent ou transmettent des messages dans le but de soutenir
P’apprentissage en suppléant a des fonctions cognitives. » (Rocheleau, 1995: 9)

Cette vision est, quant 3 elle, plus restrictive étant donné sa référence a la technologie.

Elle ouvre, a2 tout le moins, une fenétre sur un débat quant & la définition d’une

7 Instructional media



39
« technologie ». En effet, qu’en est-il du papier sur lequel un professeur de biologie
fait imprimer un schéma pour éclairer un groupe d’apprenants au sujet des relations
existant entre, a titre d’exemple, un ensemble particulier d’organes ou de bactéries?
Ou encore, qu’en est-il du tableau vert sur lequel un professeur d’histoire dessine un
graphique décrivant grossiérement 1’évolution de la population afin de démontrer
I’tmportance de la fluctuation du nombre de naissances au Québec au cours des 50
dernires années? Le tableau et le papier sont-ils des technologies au méme titre que
I’ordinateur? Le terme « technologie » semble pouvoir étre interprété de plusieurs
facons. Le Dictionnaire Universel Francophone En ligne propose par exemple que le
terme technologie fasse couramment référence a des «techniques modernes et
complexes » (Agence francophone pour l'enseignement supérieur et la recherche &
Editions Hachette, 1997). Salomon (1979, pp. 1-27) met cependant en garde contre le
danger d’accorder trop d’importance & l’aspect technologique et d’en venir &
considérer média et technologie comme des synonymes. i suggére d’ailleurs que
P’aspect technologique des médias ne soit pas le plus important et laisse plut6t

entendre que les systémes symboliques (symbol systems) puissent étre plus

directement liés a la cognition.

Romiszowsk: (1981; 1988, pp. 7-8), conscient des distances existant entre les
diverses positions possibles guant & la définition dun média, propose une définition
qu’il juge plus neutre. Il explique ainsi que les médias sont les « carriers of messages,
from some transmitting source (which may be a human being or an inanimate object),
to the receiver of the message (which in our case is the learner). »°® Plusieurs autres
auteurs se sont attardés a définir ce qu’est un média, mais la définition de
Romizowski (1981) sera retenue dans le cadre de cette étude parce qu’elle est assez
large pour inclure 'ensemble des médias utilisés en éducation sans toutefois avoir

PPampleur de la définition de McLuhan (1994) ou, 4 'opposé, se limiter a des

¥ En italique dans e texte.
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technologies récentes ou modernes. De plus, son auteur adopte lui aussi une vision

systémique du processus d’enseignement/apprentissage qui concorde avec le cadre

théorique adopte.

3.4.2 Communication et relation média-information

Pour bien comprendre la relation entre le média et P’information et, donc,
I’importance des caractéristiques du média en éducation et de la VC dans ce systéme

particulier, il semble essentiel de traiter de communication.

Shannon et Weaver (1949; cités dans Lapointe, 1993) ont proposé 'une des
premicres théories de la communication selon laquelle la communication est un
processus qui assure la transmission d’informations d’un émetteur vers un récepteur.
Selon cette théorie, I'information se présente sous forme de messages constitués de
symboles. Ces symboles sont généralement encodés ou structurés selon des régles
précises. Le transport des messages est effectué par des « canaux ». Des « bruits »
(perturbations lors de la transmission) peuvent parfois altérer le sens des messages.
Pour Shannon et Weaver (1949), le bruit se produit entre le codage et le décodage et
la communication est donc essentiellement déterminée par les canaux de transmission.
S1 un média n’est pas en mesure de bien représenter un message, !'information
transmise au receveur n’aura pas les mémes caractéristiques que lors de son émission.
Deux médias aux caractéristiques différentes peuvent donc étre plus ou moins

efficaces pour transmettre un méme message.

Le fait que le média interagisse avec le message est, par ailleurs, reconnu par
plusieurs auteurs spécialisés dans le domaine du design pédagogique ou ayant étudié
Pimpact des médias en éducation. Selon Gagné, Briggs et Wager (1992, p. 205}, le
choix du média qui sera utilisé pour véhiculer I'information et les stimuli éducatifs
est une décision importante dans le processus de design pédagogique. Ces auteurs

expliquent que les caractéristiques de celui-ci doivent s’harmoniser avec le contexte
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éducationnel (type de connaissances ou compétences a acquérir, dge et expérience des
apprenants, caractéristiques environnementales, etc.). Collins, Neville et Bielaczyc
(2000) abondent dans la méme direction et formulent le principe de design
pédagogique suivant qu’ils présentent en introduction a leur typologie des médias :
« Render unto each medium what it does best.» lis expliquent et démontrent
clairement que chaque média a des caractéristiques communicationnelles différentes.
Similairement, Kozma (1991, p. 179) suggére, dans le cadre d’une importante revue
des écrits concernant I'influence des médias sur ’apprentissage, que les

« ... capabilities of a particular medium, in conjunction with methods that take
advantage of these capabilities, interact with and influence the ways learners

represent and process information and may vesult in more or different learning
when one medium is compared to another for certain learners and task. »

Quant & lui, Romiszowski (1981; 1988) explique que les médias sont différents les
uns des autres et doivent &tre sélectionnés en fonction de I'information et des stimuli
nécessaires pour I’apprentissage du contenu et aussi du niveau d’engagement requis
de la part de 'apprenant. Il propose ainsi une méthode et des principes a respecter
pour choisir le bon média, reconnaissant, du méme coup, que les médias interagissent

tous différemment avec le message.

Ainsi, ces auteurs et plusieurs autres comme Salomon (1979), Reynolds et Anderson
(1992) de méme que Stolovitch et La Rocque (1983) prétendent que les
caractéristiques des médias importent et qu’il faut en tenir compte lors du design d’un
événement pédagogique. L importance des caractéristiques des médias en éducation
fait cependant I’objet d’un débat. Contrairement & Kozma (1991), certains auteurs
comme Clark (1983), défendent I'idée qu’il n’existe pas d’appuis scientifiques
démontrant que le média influence ’apprentissage. Clark (1983) a marqué ce débat
en comparant le média & un véhicule qui transporte ’information et en questionnant
son influence réelle sur le résultat. Il donne I’exemple d’un camion de livraison qui ne
fait que transporter des aliments vers I’épicerie. Il suggere ainsi que le média n’a pas

plus d’impact sur ’apprentissage réalisé par les apprenants que le camion de livraison
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n’en a sur notre alimentation. Dans ce débat, Clark (1983) met surtout en évidence
plusieurs faiblesses de la recherche au sujet de Yimpact des médias et propose que ce

soit plut6t, et seulement, le design pédagogique qui influence I’apprentissage.

Malgré que le modele de Shannon et Weaver (1949) établisse I’importance du média
en 'identifiant comme une source de « bruit» et qu’il démontre qu’il existe une
relation entre I’information et le média, deux critiques importantes doivent cependant

&tre formulées & son égard: (1) il n’attribue aucun réle aux acteurs et (2) il est

unidirectionnel.

Comme expliqué plus t6t, les acteurs d’un systéme d’enseignement/apprentissage
sont, & une autre échelle, eux-mémes des systémes. Iis ont leurs propres processus de
perception, de décodage et de construction de sens qui peuvent étre influencés par
une multitude de facteurs. Suivant cette ligne de pensée, le modele de Bretz (1971)
est déja plus adapté a I’enseignement/apprentissage en VC. La Figure 3 illustre ce
modele. Présenté dans un ouvrage décrivant une typologie de média et les médias de
communication en éducation, ce modele conceptuel simple de la communication a
une apparence similaire a celui de Shannon et Weaver (1949). Ii met cependant plus

en valeur le role des acteurs. Selon ce modéle, la communication se produit en trois

grandes étapes :

1. L'émetteur sélectionne une pensée dans son savoir et la formule en mots pour

qu'elle existe a l'extérieur de son savoir.

2. L’émetteur parle. 11 envoie le message encodé sous forme de mots qui

voyagent sous forme de vibration grice au média « air ».

3. Le message est percu par le récepteur qui filtre les bruits et, dans la mesure du
possible, décode cette information pour gu’elle puisse étre ajoutée au savoir

de cet individu.
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Figure 3: Modéle conceptuel de la communication de Bretz (traduit et adapté de Bretz, 1971)

Le modele de Bretz (1971) pourrait, lui aussi, suffire & mettre en relation les concepts
de communication et de média et expliquer le réle de ces derniers. Toutefois, ii ne
saurait rendre compte de Penti¢re réalité de cette recherche et ne convient pas plus
pour Iétude de ce systéme. Tout comme le modéle de Shannon et Weaver (1949), il
ne considere pas la bidirectionnalité qui est importante dans une perspective
systémique de [I’enseignement/apprentissage. Comme le suggére 1’approche
systémique, 1’énergie ou I'information doit nécessairement pouvoir circuler dans les
deux sens pour permettre au systéme d’évaluer et de corriger les transformations. En
effet, comment savoir si le message s’est effectivement rendu a destination et a eu
I’impact voulu s’il n’y a pas de retour d’information pour évaluer la transformation et

ainsi permettre de déterminer si des actions supplémentaires sont nécessaires?

Romiszowski (1988, pp. 6-7) adopte une position systémique face & "éducation et
décrit trois types de communication essentiels dans un systéme d’apprentissage. La

Figure 4 illustre ces trois types de communication et démontre I’importance de la

bidirectionnalité.
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informations & apprendre

informations concernant le
prog i

Rétroactions
{corractifs, conseils,

Figure 4: Trois types de communication essentiels dans un systéme d'apprentissage (traduit et
adapté de Romiszowski, 1988, p. 7)

Ainsi, pour les besoins de cette recherche, la communication sera définie comme un
échange interactif de sens ou d’informations entre les processeurs du systéme
d’apprentissage. La Figure 5 met en évidence le modéle adopté. II s’inspire de
Romiszowski {1988, p. 4) et des modéles présentés plus tot. Il considére que le média
interagit avec le message lors de son transport et que chaque acteur est responsable du
décodage et de ’encodage des messages. Comme le décodage est réalisé par des
individus différents, il est donc possible que celui-ci ne soit pas interprété exactement
de la méme facon par tous les acteurs, et ce, selon leurs expériences, leurs habiletés,
leurs aptitudes, leurs préférences, etc. De plus, ce modéle est bidirectionnel et, par
conséquent, conforme aux exigences de ’approche systémique. Il est finalement
capable de représenter le processus de communication enseignant-apprenant(s)

comme le processus de communication apprenant(s)-apprenant(s) associé a certaines

méthodes pédagogiques.
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Enseignant/Apprenant(s) ~ Apprenant(s)

Figure 5: Modéle de la communication adepté pour cette recherche (traduit et adapté de
Romiszowski, 1988, p. 5)

Cette courte réflexion sur la relation média/information fait ressortir que le média
semble influer sur les interactions. II est donc possible que la VC influence les
interactions entre les individus qu’elle réunit comme le laisse supposer le modéle de
la communication adopté et comme le suggére I’observation que les apprenants
distants éprouvent plus de difficulté 4 demeurer attentifs. La présentation de la
définition de la VC et de ses caractéristiques s’avére donc nécessaire puisque celles-ci

pourraient étre utiles lors de ’interprétation des données recueillies.

3.43 Définition, précisions techniques et caractéristiques de Ia

vidéocommunication

L’une des particularités du macrosystéme est la répartition géographique des

participants et le recours a la vidéocommunication. Mais qu’est-ce que la VC? Dans
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les faits, le terme vidéocommunication est un terme générigue. Si aucune autre
précision ne }’accompagne, le média qu’il représente peut prendre plusieurs formes
comme un téiéphone qui affiche une image de !’interlocuteur rafraichie toutes les 10
secondes, une communication audio et vidéo supportée par Internet et des micro-
ordinateurs ou des systémes de télécommunication sophistiqués utilisant des liens
satellites comme ceux qui permettent aux journalistes de communiquer en direct lors
des bulletins de nouvelles télévisés. Considérant la place centrale de la VC dans cette
recherche, i1l est donc essentiel d’en préciser la nature et d’en décrire les

caractéristiques.

3.4.3.1 Définition et fonctionnement général d’un systéme de vidéocommunication

Présentée simplement et de fagon plutdt technique, la vidéocommunication est un
systéme de télécommunication. Les principales caractéristiques de ce systéme de
télécommunication sont 'utilisation des canaux audio et vidéo (images animées) de
fagon synchrone et la possibilité d’entretenir une communication interactive (UIT --
Comité Consultatif International Télégraphique et Téléphonique, 1993).
L’information sonore et visuelle circule donc de facon presque instantanée, et cela, au
moins dans deux directions (communication bidirectionnelle). La VC permet aussi
parfois la transmission de données comme des fichiers de présentations visuelles, du
texte, des images, des films ou des animations multimédias qui s’ajoutent a, ou
remplacent momentanément, la représentation visuelle de Dinterlocuteur. C’est
probablement pour souligner cette possibilit¢ que ["Union Internationale des
Télécommunications utilise parfois ’expression « conférence multimédia » (UIT --

Secteur de la normalisation des télécommunications, 1997).

Comme !’indique le terme télécommunication, la vidéocommunication est un moyen
de communication soutenu par un dispositif technique relativement complexe dont la
configuration et les caractéristiques peuvent varier. Néanmoins, le fonctionnement

d’un systéme de vidéocommunication peut étre résumé comme suit :
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Un émetteur sur le site 1 demande/prend la parole.

Les sons, images, mouvements et données sont captés par les caméras,

microphones, tapis tactiles ou autres €léments de captation et sont introduits dans

fe systéme.

Le plus souvent (mais pas dans tous les cas), un ordinateur encode les

informations recueillies 4 I’aide d’un codec’® (Codeur/décodeur).
L’information encodée est émise par I’ordinateur et transportée vers le site distant.

Si P’information a été encodée, un ordinateur décode 'information (c’est-a-dire
qu’il utilise le codec pour retransformer ’information en signaux audio, vidéo ou

données).

L’information recue et décodée est ensuite acheminée vers des téléviseurs,
projecteurs, €crans d’ordinateur, haut-parieurs et tous autres équipements
susceptibles de présenter 1'information acheminée depuis le site 1 sous une forme

perceptible par I’homme.
L’information est finalement percue par les individus du site 2.

Cette suite d’événements ou d’actions se produit constamment et dans les deux sens
(c’est-a-dire du site local'® vers le site distant'' et du site distant vers le site local). La
Figure 6 est tirée de ’ouvrage de Demers et al. (1996). Elle visait originalement a
démontrer 'importance du codec dans une vidéocommunication soutenue par le

réseau téléphonique numérique, mais elle schématise aussi trés bien le chemin

® Les informations sont le plus souvent encodées dans le but de minimiser le volume d’informations &
{ransmettre.

11 ¢ site ol I’enseignant est situé.

11 e site ol enseignant n’est pas physiquement présent et ofl les apprenants participent au cours
, nest p ysiq
grice 4 la vidéocommunication.
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parcouru par ’information a 'intérieur du systéme de VC. L’Appendice A présente

quelques variations techniques possibles du systéme de VC.

f . codeur codeur ! g
audic ‘.%

microphones microphones

vidéo

audic

1éseau

numénque

décodeur décodeur haul-parieurs

Figure 6: Le systéme de vidéocommunication et le réle du codec (tiré de Demers et al., 1996, p.23)

3.4.3.2 Vidéo, visio ou 1€1€? Conférence ou communication?

Tous les auteurs ne s’entendent pas sur I’expression exacte a utiliser pour identifier le
systeme dont il est question dans cette recherche. Vidéoconférence? Visioconférence?
Téléconférence? Vidéocommunication? Il importe donc de préciser pourquoi
I’expression « vidéocommunication » a été retenue dans le cadre de cette étude. Cette
prise de position est importante, car elle contribue a définir le point de vue de auteur
par rapport aux caractéristiques de ce « systéme de télécommunication » et son
utilisation a des fins pédagogiques. Cette distinction est aussi nécessaire puisque
toutes ces expressions sont utilisées dans les écrits, et, & premiére vue, peuvent

donner I'impression d’étre synonymes.
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Le préfixe « télé » placé devant « communication » ou « conférence » indique tout
d’abord que l’ensemble du processus ou systéme est soutenu par un dispositif
technique qui permet de vaincre la distance. Ainsi, peu importe le préfixe utilisé
(«visio » ou « vidéo »), 1l s’agit toujours de « télé »-communication puisqu’il y a
toujours un dispositif technique pour permettre la transmission du message malgré la
distance. Par contre, le courriel, le téléphone, le télégraphe et plusieurs autres médias
pourraient &tre décrits comme de la « télécommunication ». Cette expression ainsi

que le préfixe « télé » sont donc trop imprécis pour étre utilisés.

La distinction entre les préfixes « visio » et « vidéo » est cependant moins simple.
Ologeanu (2000) suggere que la différence est a la fois culturelle et technigue. En

France, le terme visioconférence désigne une conférence interactive supportée par une
2

ligne Numéris > alors que Dexpression vidéocomférence fait référence & une
transmission par le réseau télévisuel (satellite} ou avec une qualité égale. Il y aurait
donc aussi une différence du point de vue de la vitesse de transmission et du nombre
d’images composant chaque seconde de vidéo. Ologeanu (2000) explique cependant
que cette distinction n’existe pas aux Etats-Unis ol I’expression visioconférence n’est
pas employée. Il est intéressant de noter que UEncyclopédie Hachette en
ligne (Hachette Multimédia, 2003) ne définit que ’expression visioconférence alors
que de son coté, le Grand Dictionnaire Terminologique (Office québécois de la
langue francaise, 2002) définit les deux expressions, mais les présente comme des
synonymes. Le préfixe « vidéo » est utilisé dans le cadre de cette recherche puisqu’il
domine nettement les écrits internationaux, autant anglophones que francophones, et
que la différence entre « visio » et « vidéo » ne s’est jamais imposée au Québec ni

aux Etats-Unis.

2 Un lien Numéris est un lien téléphonique numérique, équivalent francais d’un lien RNIS (Réseau
Numérique 4 Intégration des Services) employé en Amérigue du Nord.
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Il reste donc a faire la distinction entre les suffixes « communication» et
« conférence ». La recherche bibliographique réalisée a permis de constater que le
suffixe « communication » est trés peu employé. En effet, I'usage de ’expression
vidéocommunication semble limité & quelques auteurs québécois (Beaulieu &
Jackson, 1996; Bourdeau, 2002; B. Demers et al., 1998). Malgré cela, I'utilisation du
suffixe « communication » semble tout de méme justifiée afin de mieux représenter le
processus de télécommunication utilisé dans le cadre de cette étude et I'utilisation
faite de ce dernier. L expression « conférence » est, en effet, généralement employée
a Pintérieur du domaine de I’éducation comme synonyme d’ « exposé magistral » ou
pour décrire un discours sur un sujet donné, discours prononcé avec une intention
didactique (Agence francophone pour l'enseignement supérieur et la recherche &
Editions Hachette, 1997). Ce type de relation entre apprenant(s) et enseignant(s) est
plutot unidirectionnel. De Pautre c6té, I’expression communication a une dimension
relationnelle (Agence francophone pour l'enseignement supérieur et ia recherche &
Editions Hachette, 1997) ou bidirectionnelle (Legendre, 1993) qui semble mieux
représenter les caractéristiques interactives et bidirectionnelles du systéme de
télécommunication décrit et s’ajuster davantage & la conception de 1’éducation
adoptée dans le cadre de cette recherche. Dans le cadre de cette étude, ’expression
vidéocommunication est donc préférée et utilisée pour décrire le processus de

télécommunication impliqué.

3.4.3.3 Caractéristiques de la vidéocommunication en tant que média

Comme il a ét¢ mentionné plus t0t, il est accepté par plusieurs auteurs que les
caractéristiques du média sont trés importantes en éducation. Harvey (2004, p. 21)
parle d’un élément central du design pédagogique et Bates (1984, p. 227) propose que
le choix du média soit I’un des plus importants problémes pédagogiques auxquels les
acteurs du monde de [’éducation doivent faire face. Dans le contexte de cette

recherche, P'utilisation de la VC n’est probablement pas toujours le choix de
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I’enseignant, mais il demeure que, du point de vue pédagogique, ce dernier doit tenir
compte de ses caractéristiques, car celles-ci risquent d’influer sur le systéme

d’enseignement/apprentissage.

Plusieurs auteurs proposent une liste de caractéristiques ou de critéres permettant de
décrire les médias dont la raison d’8tre est de faciliter le choix du bon média lors du
design d’un événement pédagogique (Bates, 1984; R. M. Gagné et al, 1992;
Romiszowski, 1988). Ils proposent ainsi de choisir le média en fonction de
caractéristiques ou critéres comme le systéme de symboles utilisé pour représenter
P’information ou le sens qui sera suscité par le média, le degré de contrble exercé par
I’enseignant, les caractéristiques de 1’environnement de la situation pédagogique, les
objectifs d’apprentissage, les caractéristiques des apprenants, les attributs physiques

de chaque média ou d’autres considérations pratigues.

De leur coté, Collins, Neville et Bielaczyc (2000) proposent une typologie qui décrit
les avantages et les contraintes associés a plusieurs médias selon P'angle plus
spécifique de la communication. Cette typologie se limite donc & décrire comment
chaque média permet la communication entre les éléments d’un systéme. Elle
apparait ainsi comme particuliérement bien adaptée a cette recherche, car les médias
y sont conceptualisés comme des transporteurs de message. Selon Collins et al., elle
devrait permetire de bien décrire les médias et d’associer ceux-ci aux situations qui
leur conviennent le mieux. Ces auteurs regroupent les différentes caractéristiques
susceptibles de varier en quatre catégories : 1) caractéristiques de transmission, 2)
caractéristiques d’enregistrement, 3) caractéristiques de production et 4)
caractéristiques sociales. Pour chacune de ces catégories, les auteurs proposent une

liste de dimensions selon lesquelles un média peut varier.

Les caractéristiques de transmission sont des caractéristiques relatives a la relation
émetteur-récepteur ou encore qui décrivent comment le message est transmis. Sept
dimensions appartenant & cette catégorie peuvent étre utilisées pour décrire un média :

la bande passante, le niveau d’interaction, le nombre de receveurs, la possibilité de
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négociation du sens, le contrSle, la synchronicité et la localisation. Le Tableau 2

déerit plus en détail chacune de ces dimensions.

Tableau 2: Caractéristiques de transmission des médias (traduit de Collins, Neville et Bielaczyc,
2060)

Dimensions Définitions

Bande passante Quelle quantité d’informations peut étre fransmise par unité de
temps?

Niveau d'interaction Est-ce que le média permet linteraction entre les acteurs

impliqués? Un média peut étre unidirectionnel, bidirectionnel ou
multidirectionnel.

Nombre de receveurs Combien de receveurs le média permst-il de rejoindre?

Négociation du sens A quel degré un média permet-il & deux acteurs de bien se
comprendre, d'atiribuer le méme sens aux événements, actions
ou parcles?

Contrdle Qui détermine e contenu et le sujet de la communication?

Synchronicité A quel degré les acteurs doivent-ils étre présents au méme
morent?

Localisation Le média oblige-t-il & partager le méme espace pour tous les
acteurs ou permet-if la communication a partir d'endroits
différents?

Les caractéristiques d’enregistrement décrivent les traces laissées par le média. Six
dimensions appartenant & cette catégorie sont identifiées: la permanence, la
reproduction, la distribution, la modification, la navigabilité et la surveyability. Ces

dimensions sont présentées dans le Tableau 3.
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Tableau 3: Caractéristiques d'enregistrement des médias (traduit de Collins, Neville et Bielaczye,

2606)

Dimensions Définitions

Permanence L'ensembie média/message est-il permanent? Peutit élre
conserve et utilisé 2 un autre moment?

Reproduction Est-il facile de reproduire Fensemble formé par le média et le
message qu'it transporte?

Distribution A guel degré 'ensemble média/message est-il mobile et peut-il
étre distribué?

Modification {’ensemble média/message peut-il étre modifié aprés avoir été
produit?

Navigabiliié Est-il possible de se déplacer & lintérisur de l'ensembie
média/message (avance rapide, retour en arriére, efc.)?

Surveyability Est-il possible de saisir ou de visualiser 'ensembile du contenu

pour sélectionner les parties de message qui sont les pius
susceptibles d'étre intéressantes (par exemple, & 'aide d'une
table des matiéres)?

La troisiéme catégorie fait référence au processus de production. Selon ces auteurs,

celui-ci peut étre décrit selon trois dimensions : facilité, coiit et spécialisation. Le

Tableau 4 décrit chacune de ces dimensions.

Tablean 4: Caractéristigues de production des médias (traduit de Collins, Nevilie et Bielaczye,

2000)
Dimensions Définitions
Facilite Habiletés et techniques requises pour produire ou transporter
un message a 'aide de ce média
Codt Colts associés & l'utilisation d’'un média pour transporier un

Spécialisation

message

Spécialistes nécessaires pour assurer le fransport du message
a Paide d'un média

Finalement, la derniere catégorie décrit les aspects sociaux du média. Quatre

dimensions sont identifiées par Collins et al. (2000) : Pengagement ou la distance
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émotionnelle, la visibilité de Pauteur, la crédibilité et ’isolement ou la socialisation.

Le Tableau 5 décrit brievement chacune de ces dimensions.

Tableau 5: Caractéristigues sociales des médias (traduit de Collins, Neville et Bielaczye, 2000)

Dimensions Définitions

Engagement ou distance  Le média favorise-t-il engagement des récepteurs ou, au
contraire, tend-il & créer une distance entre les acteurs?

émotionnelle

Visibilité de Pauteur L’auteur est-if présent et peut-on identifier?

Crédibilité Les receveurs du message accepient-ils généralement les
messages transmis par ce media comme véridiques ou ayant
de Vautorité?

isciement Le meédia favorise-t-il V'interaction sociale ou plutbt Pisolement?

Collins et al. (2000) utilisent ces catégories et dimensions pour décrire en détail cing
médias différents : le face a face, le texte, la vidéo, les logiciels et les réseaux. Méme
si cette typologie, dans sa forme originale, n’inclut pas la VC, il est possible de se
baser sur celle-ci pour préciser les caractéristiques communicationnelles de ce média
qui ressemble beaucoup aux médias « face a face » et « réseau » de la typologie de
Collins et al. (2000).

En ce qui concerne la transmission, la VC ressemble beaucoup au média « réseau »
de la typologie de Collins et al. (2000). Elle a une bande passante variable (en
fonction des choix technologiques). Elle est interactive (bidirectionnelle ou
multidirectionnelle) et peut étre utilisée par plusieurs acteurs a la fois. La VC permet
une certaine négociation du sens puisque les individus peuvent se voir et interagir et
tous les acteurs peuvent exercer un certain contrdle en s’exprimant et en posant des
questions. 1l s’agit d’un média synchrone et, finalement, la VC peut accommoder la
communication entre des acteurs situés a peu prés n’importe ou {en admettant que la

technologie soit disponible).
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En ce qui a trait & Penregistrement, la VC ressemble beaucoup au média « face a
face » de la typologie de Collins et al. (2000). En effet, elle n’est pas permanente, ne
peut pas étre reproduite, distribuée et modifiée facilement sans le recours a un autre
média. Elle ne permet pas non plus la navigation et n’offre pas d’indice qui pourrait
aider un acteur a saisir ou a visualiser ’ensemble du message afin de sélectionner un
segment de celui-ci. Certaines solutions techniques « enregistrent » momentanément
la VC dans la mémoire de "ordinateur afin d’en permettre 1’encodage ou le décodage.
Cela ouvre la porte a des possibilités d’enregistrement et de modifications. Ces
possibilités ne sont pas considérées ici, car elles requerraient un autre support et,

surtout, elles priveraient la VC de sa caractéristique de synchronicité.

En ce qui concerne la production, la VC ressemble beaucoup au média « réseau ».
Elle est effectivement plus ou moins difficile & produire et plus ou moins cofiteuse
selon les choix technologiques faits. Aussi, la VC requiert un minimum de
spécialisation de la part de P'utilisateur qui devra maitriser certains logiciels ou

certaines interfaces personne-machine.

Finalement, la VC ressemble a la fois aux médias « face-a-face » et « réseau » en ce
qui a trait a I’aspect social. Comme le « réseau », elle permet une vaste gamme de
niveaux d’engagement ou de distance émotionnelle. Comme le « face-a-face », la VC
permet de voir auteur et de juger de sa crédibilité en plus de permettre des
interactions sociales. Le Tableau 6 résume la typologie de Collins et al. {2000) en

plus de présenter les caractéristiques de 1la VC.



Tableau 6: Ajout de la vidéocommunication 2 la typologie de Collins, Neville et Bielaczyc (2000)

Face & face Ve Réseau Texte Vidéo Logiciel
Bande passante Importante Variable Variable Petite Importante Variable
Interactive Avec environne- \
g Niveau d’interaction Elevé {communication ment et Aucun Aucun Avec ;n;;rtonne-
] bidirectionnelle) individus
0
= Nombre de : . . .
§ receveurs Peu Elevé Eleve Elevé Elevé Eleve
E Négociation du sens Négociation du Négociation du Variable Interprétation du | Interprétation du  Interprétation du
sens sens sens sens sens
Controle Variable Variable Variable Auteur Producteur Variable
Synchronicité Synchrone Synchrone Variable Asynchrone Asynchrone Asynchrone-
Localisation Colocation Peu importe Peu importe Peu importe Peu importe Peu importe
;:‘; Permanence Non Non Oui Oui Oui Oui
§ Reproduction Non Non Facile Facile Facile Facile
@ Distribution Non Non Facile Bonne Bonne Bonne
2 Modification Non Non Facile Non Oui, peu Facile
fmi Navigabilité Non Non Variable Facile Modéré Facile
Surveyability Non Non Difficile Facile Difficile Difficile
- Facilité Facile Variable Variable Difficile Difficile Difficile
G
§ Coiit Colteux Coliteux Variable Peu colteux Colteux Coliteux
]
Yo
o Spécialisation Aucune Modérée Modérée Peu Beaucoup Moderée
Engagement ou
distance Engageant Variable Variable Distant Engageant Variable
= émotionnelle
(]
o e erses g g Emetteur Emetteur . Emetteur Producteur Emetteur
@ Visibilité de F'auteur visible visible Variable invisible invisible invisible
Crédibilité Variable Variable Variable Variable Elevée Elevée
Isolement Socialisation Socialisation Variable Isolement Plutét isolement Isolement




3.5 SPECIFICATION DU MODELE HYPOTHETIQUE ET HYPOTHESES DE
RECHERCHE

La description du systéme présentée dans les sections précédentes mettait trés peu a
contribution le champ théorique spécifique a 'usage pédagogique de la VC. Elle a
néanmoins permis d’en décrire P'aspect structurel et certaines relations importantes.
En mettant & profit I’expérience de 1’étudiant-chercheur, le champ théorigue relatif a
P'usage pédagogique de la VC et celui, plus général, de I’éducation, i} est possible de
spécifier un modele hypothétique du systéme « pédagogique » étudié qui reprenne ces
relations et cette structure tout en décrivant la réalité avec un peu plus de détails.
L’objet de cette étude étant d’étudier les relations entre ces variables, la section 3.5
décrira systématiquement chacune d’elles, complétant ainsi {’étape de formalisation
du probléme. Ce faisant, des hypothéses de travail seront clairement énoncées tout au

iong de la description de ces relations.

Les hypothéses générales (HG) présentées ci-aprés résument les grandes interactions
décrites systématiquement dans le modeéle hypothétique. Les sections suivantes

préciseront ces hypotheses.

HG, : Certaines variables environnementales sont lides & [attention des

apprenants universitaires en contexte de VC.

HG,: Certaines caractéristiques des apprenants sont liées a [’attention des

apprenants universitaires en contexte de VC.

HG;: La méthode pédagogique mise en place est liée a [’attention des

apprenants universitaires en contexte de VC.
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HG, : Certaines caractéristiques des apprenants et de I'environnement sont
liées a D'évaluation de la qualité du service par les apprenants

universitaires en contexte de VC.

HGs: La qualité du service est liée a ’attention des apprenants universitaires

en contexte de VC.

3.5.1 Relations entre Penvironnement des apprenants et I’attention

L’environnement est le contexte immédiat du systéme. Il peut étre défini en des
termes physiques et faire référence a une réalité tangible ou encore a des réalités
intangibles ou abstraites. L’environnement du systéme étudié est d’abord le contexte
universitaire avec ses horaires, ses régles et ses pratiques. Physiguement,
Penvironnement de ce systéme consiste essenticliement en des salles dédiées a la VC
VC, distribuées sur un territoire plus ou moins étendu. Plusieurs aspects de

I’environnement semblent pouvoir étre liés directement a !’attention.

3.5.1.1 Temps écoulé depuis le début de la vidéocommunication

Tous les médias ne requiérent pas la méme quantité d’efforts (Whitworth & Turoff,
Soumis). Ainsi, suivre un cours en VC demande probablement plus d’efforts que de
le suivre en face a face. Marchand (1998) et Beaulieu et Jackson (1996) rapportent,
d’ailleurs, que les apprenants ressentent davantage de fatigue aprés un cours en VC
qu’apres un cours en face a face. s expliquent que la durée des exposés, conférences
et autres activités en VC semble importante et liée a Iattention et rapportent que 37%
des répondants a leur g’etude ont affirmé que la durée des exposés en VC a eu un
impact négatif sur leur attention. La capacité d’attention serait diminuée en contexte

de VC. Deux limites temporelles ont pu étre identifiées a partir des écrits. Kaufman et
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Brock (1998) laissent entendre que la durée maximale pendant laquelle un apprenant
adulte ou universitaire peut demeurer attentif & un exposé¢ donné en VC est d’environ
20 minutes. Demers, Prégent, Rollin et Sénéchal (1996, p. 32) affirment, quant a eux,
que « pour des raisons d’attention », il ne faut pas dépasser 30 a 45 minutes pour des

conférences ou des exposés en VC. L hypothése suivante sera donc vérifide :

H:: Les apprenants universitaires en VC rapportent étre plus attentifs a la

vingtiéme minute suivant le début du cours qu’a la quarantiéme.

3.5.1.2 Site local ou distant

Selon les écrits, il semble que le site (local ou distant) sur lequel sont situés les
apprenants soit lié a D’attention. Les apprenants distants éprouveraient plus de
difficulté & demeurer attentifs que les apprenants locaux (Beaulieu & Jackson, 1996;

Tiene, 1997a, 1997b). L hypothése suivante sera donc vérifiée :

H,: Les apprenants du site local rapportent étre plus attentifs que ceux du site

distant.

3.5.2 Relations entre les caractéristiques des apprenants et I’attention

Dans le systeme étudié, I’apprenant est un sous-systéme et I’attention est un des états
que peut prendre ce sous-systeme. [l semble que certaines caractéristiques de

P’apprenant puissent étre lides a Dattention.

3.5.2.1 Perceptions de la source d’information et du contexte et sentiment d’auto-

efficacité

Motamedi (2001) propose que I’attitude des apprenants vis-a-vis de la VC détermine
en partie le succés d’une formation. Selon Salomon (1983; 1984), l'apprentissage

dépend en effet de la perception que 'apprenant entretient au sujet de la source
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d'information, du contexte et de la tiche & accomplir. Cette idée repose sur deux
postulats principaux qui s’appuient sur les écrits de Bandura (1977; 1978; 1982; 1993;
1997) dans lesquels il conceptualise une relation entre les caractéristiques
personnelies d’un individu et ses actions ou comportements : (1) I'effort investi dans
le processus d'apprentissage est influencé par la perception que I’apprenant a de la
source d'information, du contexte et de la tiche & accomplir (demande d&’efforts
percus) et (2) I'importance ou la quantité¢ d'efforts que I'apprenant investit dans le
processus d'apprentissage est lide a I'apprentissage (Salomon, 1983, p. 42). Comme
étre attentif est I'une des premiéres conditions de I’apprentissage, la perception que
I’apprenant entretient de la source d’information et du contexte risque donc
d’influencer son attention. Salomon explique gue le sentiment d’auto-efficacité, une
autre perception, peut lui aussi interagir avec la perception de la source. Collis, Peters
et Pals (2000) ont eux aussi observé que les personnes qui ont une attitude positive,
sont confiantes et confortables quant a I'usage d’outils technologiques adoptent et
utilisent plus fréquemment ceux-ci. Ainsi, il est attendu que la perception que chague
apprenant entretient de la VC et du cours en général et son sentiment d’auto-efficacité

par rapport a ces deux éléments soient liés a 1’attention. Les hypotheses de travail

suivantes sont en relation avec ces attentes ;

H:: Une perception favorable de la VC par les apprenants universitaires est

associée positivement a leur niveau d’attention en VC.

Hs: Une perception favorable du cours par les apprenants universitaires est

associée positivement a leur niveau d’attention en VC.

Hs: Le sentiment d’auto-efficacité des apprenants par rapport a

Papprentissage en VC est associé positivement 3 leur niveau d’attention
en VC.
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He¢: Le sentiment d’auto-efficacité des apprenants par rapport au cours est

associé positivement a leur niveau d’attention en VC.

3.5.2.2 Motivation & poursuivre des études

La motivation & poursuivre des études est un ensemble de facteurs conscients et
inconscients qui poussent I’individu & agir et qui déterminent ses actes. Le lien entre
la motivation et l’apprentissage a été démontré depuis longtemps. Ainsi, la
motivation est maintenant considérée comme un concept clé en éducation (St-Pére,
2000; Viau, 1994). En outre, Simon (1986) souligne que la motivation d’un individu
influence Dattention qu’il porte a une tiche et que la motivation intrinségue aurait

plus d’effets que la motivation extrinséque.

Selon la théorie de 'autodétermination de Deci et Ryan (Vallerand, Blais, Briére, &
Pelletier, 1989), la motivation intrinséque (MI) est le niveau le plus élevé
d’autodétermination. La MI référe au fait de faire une activité pour le plaisir et la
satisfaction retirée pendant la pratique de l'activité (Vallerand et al., 1989, p. 324).
Les recherches ont démontré que la MI entrainait diverses conséquences positives en
éducation : grand intérét, flexibilit¢ cognitive, meilleur apprentissage conceptuel,
émotions positives et performance académique élevée. L’amotivation est le niveau le
plus bas d’autodétermination. Un individu amotivé ne pergoit pas de relation entre ses
actions et les résultats obtenus. Il a alors la perception que ses comportements sont
causés par des facteurs hors de son controle (Vallerand et al., 1989, p. 328). La
motivation extrinseque (ME) se trouve entre ces deux extrémes. La ME référe aux
comportements effectués pour des raisons instrumentales. L'individu ne fait pas
I'activité pour cette derniére, mais plutdt pour en retirer quelque chose de plaisant ou
éviter quelque chose de déplaisant (Vallerand et al., 1989, p. 326). Les recherches ont

démontré que la ME menait elle aussi a plusieurs conséquences importantes en
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éducation dont 1’ajustement psychologique en classe, I'effort et les émotions, la
gualité de I'apprentissage conceptuel, la perception de compétences et la persévérance
dans les études (Vallerand, 1993; Vallerand et al., 1989, p. 328). L hypothése de
travail suivante mettant en relation le niveau d’autodétermination & poursuivre des

études et Pattention sera dong vérifide :

H;: Le niveau d’autodétermination & poursuivre des études des apprenants

universitaires est 1i¢ positivement a leur attention en VC.

3.5.2.3 Expérience des apprenants en vidéocommunication

Bien que les €crits en fassent peu état, le niveau d’expérience ou de familiarité des
apprenants avec la VC sembile aussi important. Dalhgren et Karp (2000) remarquent
que P'inexpérience et le fait de ne pas trés bien savoir comment doit se dérouler un
cours en vidéocommunication créent de 'insécurité. Ils recommandent de faire
attention aux différences entre ceux qui ont de ’expérience et ceux qui n’en ont pas.
Certains apprenants pourraient, en effet, avoir I’expérience de plusieurs cours en VC
alors que d’autres en seraient a leur premicre expérience dans ce contexte particulier.
L’effet de nouveauté ayant disparu, les apprenants expérimentés semblent moins
susceptibles d’étre distraits ou inquiets par rapport aux manipulations techniques, aux
processus de prise de parole et & I’équipement de VC. L’expérience pourrait aussi
leur avoir permis de s’adapter en développant des stratégies ou certaines habitudes
propres a favoriser 1’apprentissage dans ce contexte. En conséquence, les apprenants

plus expérimentés devraient étre plus attentifs. L hypothése de travail suivante sera

donc vérifiée :

Hg: L’expérience de la VC est positivement liée au niveau d’attention des

apprenants universitaires en VC.
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3.5.3 Relations entre la méthode pédagogique et Dattention en

vidéscommunication

Il semble que P’approche pédagogique mise en place, si elle est déficiente ou mal
adaptée, ait un impact négatif sur D’attention des apprenants en situation de
vidéocommunication pédagogique. C’est du moins ce qui ressort de I’étude de
Beaulieu et Jackson (1996) qui a été menée au niveau universitaire et en contexte de
VC. Yair (2000a) a, Iui aussi, observé une relation similaire entre la méthode
pédagogique et I’attention dans le cadre d’une recherche menée auprés d’adolescents
en situation d’enseignement traditionnel (enseignement en face a face). Motamedi
(2001) et Furst-Bowe (1997) identifient, d’ailleurs, la méthode pédagogique comme
I'un des principaux déterminants du succes d’une formation en VC. Badenhorst et

Axmann (2002) notent, quant a eux, que les méthodes pédagogiques employées sont

un facteur critique en VC.

Les écrits consultés soulignent majoritairement que [’enseignement en
vidéocommunication devrait étre interactif et gue la méthode magistrale devrait étre
employée avec parcimonie. Malheureusement, les méthodes de recherche utilisées
pour explorer ce sujet sont souvent critiquables ou comportent des limites
importantes, méme si I’ensemble des résult_ats semble converger. Par exemple, Abbott
et al. {1994) décrivent un cas particulier oti la méthode magistrale était réguli¢rement
entrecoupée par des activités d’équipe ou des activités qui forgaient 1’interaction et la
collaboration entre personnes d’un méme site et qui étaient généralement suivis de
démonstrations ou de discussions en grand groupe (les deux sites impliqués). Les
auteurs disent avoir remarqué que la variété des approches a permis de diminuer le
« techno-stress » et de favoriser I’augmentation de la cohésion du groupe ainsi que du
niveau de confiance mutuelle. Trés peu d’informations sont disponibles au sujet de la
méthode de recherche alors que les auteurs se limitent & dire que leurs conclusions
s’appuient sur des données de questionnaires administrés avant et aprés le cours, des

entrevues conduites apres le cours et une réflexion du groupe des chercheurs réalisée
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apres le cours. Quant a eux, Andrews et Klease (1998a) relatent deux expériences
d’enseignement en VC, 'une magistrale, I’autre utilisant une approche collaborative
a trois roles dans le cadre de laquelle les apprenants étaient réguliérement confrontés
a des problemes liés au sujet du cours. Selon ces auteurs, la seconde approche a
permis une meilleure communication inter et intra campus. Elie a aussi favorisé une
exploration plus en profondeur des différents sujets du cours et le développement du
jugement critique des étudiants. Par contre, trés peu d’informations sont disponibles
quant aux données ayant mené & ces conclusions. Bourdeau, Ouellet et Gauthier
(1998) ont mis a ’essai plusieurs méthodes pédagogiques dans le cadre d’un design
experiment” qui avait explicitement comme but d’étudier le potentiel de la VC en
terme d’interactivité. Quatre séances ont ainsi été planifiées et observées. Ces séances
faisaient appel & quatre méthodes pédagogiques susceptibles de mettre & profit les
capacités interactives de la vidéocommunication : feam-feaching (avec un professeur
sur chaque site), un panel ou plusieurs spécialistes étaient réunis pour discuter d’un
sujet, un séminaire et une séance de laboratoire. A partir des données recueillies, ces
auteurs ont estimé le temps d’engagement des apprenants pour chacune des quatre
séances de VC. Ils concluent que toutes ces approches étaient également efficaces. s
remarquent que ces méthodes exigeaient plus de manipulations par les apprenants que
la méthode magistrale, ce qui se traduisait en perte de productivité. lis n’ont, par
contre, pas pu déterminer si ces pertes de productivité étaient significatives au point
de nuire a Dapprentissage et de rendre préférable l'utilisation de 1’approche
magistrale. Bramble et Martin (1995, p. 21) ont, pour leur part, interrogé les
apprenants en contexte de formation & distance pour les adultes. Iis concluent que la

VC possede un trés fort potentiel interactif et que des designs pédagogiques

B Etude des facteurs liés 4 I’enseignement/apprentissage par le design et I’observation systématique et
contextualisée d’approches et d’outils pédagogiques (Bannan-Ritland, 2003; Brown, 1992; Cobb,
Confrey, diSessa, Lehrer, & Schauble, 2003; Design-Based Research Collective, 2003; Kelly, 2003;
Lobato, 2003; McCandliss, Kalchman, & Bryant, 2003; Shavelson, Phillips, Towne, & Feuer, 2003;
Sloane & Gorard, 2003).
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prévoyant beaucoup d’interactions sont appropriés dans ce contexte. Trés peu
d’informations sont cependant disponibles au sujet des effets positifs qui peuvent étre
attendus. Cette enquéte ne permet pas non plus de tirer de conclusion au sujet d’une
relation entre ces résultats et la méthode pédagogique. Zhang et Fulford (1994) et
Fulford et Zhang (1993) ont analysé I"importance des interactions en VC. Ces auteurs
ont ainsi observé 10 cours employant toujours la méme formule pédagogique. Entre
185 et 239 apprenants étaient présents lors de ces cours et ont répondu 2 un
questionnaire portant, entre autres, sur leur perception du niveau d’interaction dans le
cours et leur implication personnelle. Ces chercheurs ont ensuite analysé les
enregistrements vidéo et comparé I'importance relative des interactions pergues 2 la
quantité¢ réelle d’interaction. Ils concluent que ce n’est pas la quantité¢ réelle
d’interactions qui est la plus importante, mais bien la quantité¢ d’interactions pergues
par les apprenants. Plusieurs autres auteurs relevent 'importance d’une méthode
interactive avec plus ou moins de détails et d’appuis scientifiques (Kaufman & Brock,
1998; Kunz, 2000; Marchand et al., 1999; Martin, 2005; Mazur, 2000; Motamedi,
2001; Shresta & Sutphin, 1999).

Ainsi, plusieurs sources indiguent assez clairement qu’une méthode pédagogique
interactive est préférable, mais les €crits consultés ne permettent pas de conclusions
trés précises ou n’ont pas étudié spécifiquement I’attention. D’ autres sources ont été
consultées afin de compléter le modéle hypothétique et tenter de préciser si d’autres
caractéristiques de la méthode pédagogique sont importantes pour I’attention.
Newman (1989) souligne qu’en général, 'enseignement magistral est le premier
facteur qui freine I’engagement des apprenants. L engagement est une maniére de se
comporter par laquelle 'apprenant s’implique activement dans son processus
d’apprentissage et prend la charge de celui-ci. Le concept de 'engagement est
généralement percu comme multidimensionnel et 1’attention est généralement 1'une
de ses dimensions les plus importantes (Marks, 2000; McWilliam & Bailey, 1992;

Newman, 1989). Ces deux concepts sont d’ailleurs tellement proches qu’ils sont
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parfois employés en tant que synonymes (Yair, 2000a, p. 489). Bagley et Hunter
(1992} ainsi que Cothran et Ennis (2000) laissent entendre que le fait d’avoir un
certain pouvoir décisionnel favorise généralement ’engagement des apprenants.
Marchand (1997, pp. 56-57) précise que ’adulte prend généralement la responsabilité
de ses apprentissages et qu’il apprend mieux lorsqu’il peut aller a son propre rythme.
Ainsi, les méthodes pédagogiques qui donnent du contréle a I’apprenant ou qui sont
dites centrées sur 'apprenant devraient €tre lies positivement a [’aftention en

contexte de VC comme en salle de classe traditionnelle.

Cothran et Ennis (2000) soulignent finalement que les apprenants semblent aussi bien
réagir aux approches collaboratives et aux activités de groupe. lls expliguent que les
situations d’apprentissage maintenant ’apprenant actif sont plus susceptibles de
favoriser leur engagement. Marchand (1997, p. 73) est, quant a elle, d’avis que
I’approche collaborative a de nombreux avantages pour les apprenants jeunes et
adultes et que cette approche gagnerait a étre plus largement diffusée. Elle confirme
aussi gue !’adulte est généralement plus un apprenant actif désirant appliquer ses
savoirs qu’un auditeur passif (Marchand, 1997, p. 56). Puisque les méthodes
pédagogiques collaboratives et actives semblent positivement lies & "engagement
des apprenants, elles devraient aussi I’étre a Iattention des apprenants en contexte de
VC. Considérant P’ensemble des écrits consultés au sujet de la méthode pédagogique,

PPhypothése de travail suivante peut conséquemment étre formulée :

Hy: Les méthodes pédagogiques dites « nouvelles» ou « ouvertes »,
interactives et centrées sur I’apprenant, sont liées positivement au niveau

d’attention des apprenants universitaires en VC.
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3.5.4 Relations entre les caractéristiques et Penvironnement des apprenants et la

qualité du service

Plusieurs éiéments du systéme sont potentiellement liés & 1’évaluation de la qualité du
service de vidéocommunication. Les sous-sections suivantes présentent deux
hypothéses mettant en relation une caractéristique des apprenants et une autre de leur

environnement avec la qualité du service.

3.5.4.1 Relations entre les caractéristiques des apprenants et la qualité du service

La qualité¢ du service (« QoS » pour Quality of Services), ou qualité globale d’un
service de télécommunication offerte a 'utilisateur, peut étre définie comme une
¢valuation subjective de Uefficacité du systeme de VC 2 afficher ou a reproduire le
message. Elle est souvent associée aux attentes et & la perception des utilisateurs
(EURESCOM Project P807-GI JUPITER 11, 1999; UIT -- Secteur de la normalisation
des télécommunications, 1995; Watson & Sasse, 1996, 1998). Par conséquent,

I"hypothése de travail suivante sera vérifiée :

Hio : Une perception positive de la VC par les apprenants universitaires est lide

positivement a 1’évaluation la qualité du service.

3.5.4.2 Relations entre le nombre de participants et la qualité du service

En plus de la perception de la VC, il est attendu que le nombre de participants 4 la VC
soit en relation avec la qualité¢ du service. Motamedi (2001) propose que le nombre
d’apprenants soit un facteur affectant le succes d’une formation en VC. Ce facteur est
probablement susceptible de faire varier le niveau de bruit de fond et, selon Watson et
Sasse (1998), les bruits de fond ont un impact subjectif qui doit étre considéré lors de

I’évaluation de Ia QoS.
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H;; : Le nombre de participants a une VC est négativement 1ié a I’évaluation de

la qualité du service.

3.5.5 Relations entre la qualité du service et Pattention

La QoS optimale varie en fonction de la tdche a réaliser (Ranta-aho et al., 1997;
Watson & Sasse, 1996, 1998) et les écrits laissent croire qu’elle doit étre élevée pour
les situations d’enseignement/apprentissage. En effet, plusieurs auteurs notent que la
faible qualité de service nuit a la satisfaction des apprenants et au déroulement des
événements d’apprentissage réalisés en VC (Andrews & Klease, 1998b; Badenhorst
& Axmann, 2002; Beaulien & Jackson, 1996; Bourdeau, 2002; Brambile & Martin,
1995; Dallat et al., 1992b; Farinetti & Malnati, 1996; Fillion et al., 1999; Hearnshaw,
2000; Idelson, 1997; Knipe & Lee, 2002; Simpson et al., 1991; Tiene, 1997a). Le
qualité sonore serait particulierement importante et sa dégradation pourrait
compromettre 1’atteinte des objectifs d’apprentissage (Ertl, Fischer, & Mandl, 2006).
Considérant qu’Ellis et Hunt (1989, p. 43) proposent que Pattention sélective puisse
étre influencée par les caractéristiques physiques et sensitives des stimuli, il apparait
donc possible que la QoS, en tant qu’évaluation subjective des caractéristiques des

stimuli provenant de la VC, puisse étre en relation avec I’attention des apprenants.

Hi»: Le niveau de qualité du service percu par les apprenants est li¢

positivement a leur niveau d’attention en VC.

Au total, douze hypothéses ont été énoncées. Celles-ci s’appuient sur des écrits
relatifs a 'usage pédagogique de la VC et sur d’autres écrits provenant du champ de
I’éducation. Dans I’ensembile, la vérification de ces hypothéses permettra de juger de
la validité du modele hypothétique élaboré par I'étudiant-chercheur. Le chapitre
suivant présentera en détail la méthode employée pour confronter ce modele a la

réalité et vérifier chacune des hypotheses formulées.



CHAPITRE IV

METHODE ET INSTRUMENTS

Le chapitre [V présente la méthode employée pour la deuxieme étape de I’étude d’un
systéme, c’est-a-dire la confrontation du modéle avec des observations de la réalité.
Les quatre premicres sections du chapitre exposent les ¢léments de la méthode
associés 2 la collecte de données principale. Ainsi, la premiére section du chapitre
introduit ie plan de recherche privilégié. Le déroulement de la collecte de données est
ensuite décrit a la deuxiéme section alors que la troisiéme fait état de la méthode
d’échantillonnage et présente les participants a4 'étude. Les méthodes d’analyse
employées afin de vérifier les hypotheses énoncées au chapitre précédent sont ensuite
énoncées a la section 4.4. La derniére section du chapitre présente, quant a elle, les
outils de mesure, le processus de mise a I'essai li€ a ces derniers ainsi que leurs

qualités psychométriques.

4.1 PLAN DE RECHERCHE POUR LA COLLECTE DE DONNEES PRINCIPALE

Cette étude adopte un plan de recherche de type corrélationnel descriptif pour
confronter le modele hypothétique & la réalité. Ce type de plan prévoit I’étude et
I’analyse de variables sans qu’elles soient manipulées ou contrdlées sur le plan

expérimental (Pelletier, Boivin, & Alain, 2000, p. 198).

Le plan de recherche corrélationnel descriptif semble particuliérement bien adapté
pour une démarche d’étude de systéme (décrit a la section 2.2). Selon Pelletier,
Boivin et Alain (2000, pp. 229-231), il permet, en effet, d’analyser des données

collectées in situ et de déterminer & quel point elles correspondent au modéle. Ces
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mémes auteurs expliquent que cing circonstances justifient I'usage de plans de

recherche corrélationnels descriptifs (Pelletier et al., 2000, pp. 225-227):

(1) lorsqu’une variable ne peut étre contrélée pour des raisons déontologiques;
(2) lorsqu’une variable est imprévisible ou ne peut pas étre manipulée;
(3) lorsque la manipulation d’une variable est possible, mais trop onéreuse;

(4) lorsque la validité externe de I’étude peut étre compromise par 1’utilisation

d’un plan expérimental;
(5) lorsqu’il est nécessaire d’établir la validité d’un instrument psychologique.

Plusieurs de ces circonstances peuvent étre invoquées dans le cadre de cette étude.
D’abord, il est difficile de contréler les variables liées a4 1’apprentissage tout en
demeurant en contexte. De plus, d’un point de vue déontologique, il apparait
inadmissible de compromettre ’apprentissage d’un groupe d’apprenants en
manipulant volontairement des variables. Pour étre acceptable, la manipulation
exigerait que I’ observation ait lieu en dehors du contexte universitaire afin de ne pas
compromettre les apprentissages. Par contre, sortir "apprentissage de son contexte
aurait comme conséquence de diminuer la validité externe des observations. Aussi, il
faut tenir compte du fait que !’attention des apprenants et le déroulement d’un cours
sont relativement imprévisibles. En effet, il est difficile de déterminer quand et & quoi
un apprenant sera attentif ou encore de prévoir les questions, interventions et
réactions des apprenants et de I’enseignant. Un plan de recherche corrélationnel
permet de faire face a cette contrainte. Finalement, celui-ci permetira de vérifier les
qualités psychométriques de certains outils élaborés spécialement pour cette
recherche et celles d’outils adaptés pour cette étude (Pelletier et al., 2000, p. 230). Ce
dernier avantage est non négligeable compte tenu de [’état d’avancement de la

recherche relative a Putilisation pédagogique de la VC et de ’aspect exploratoire de

cette recherche.
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4.2 DEROCULEMENT DE LA COLLECTE DE DONNEES PRINCIPALE

Cette section décrit d’abord ’Experience Sampling Method (ESM), une méthode
d’échantillonnage de 1’expérience dont les principes ont influencé le déroulement de

la recherche. Le déroulement de la collecte de données est ensuite présenté.

4.2.1 « Experience Sampling Method »

L’ESM, aussi appelé beeper method, a comme objectif général d’étudier I’expérience
vécue par un individu lorsqu’il interagit avec son environnement naturel
(Csikszentmihalyi & Larson, 1987, p. 526). Cette méthode d’échantillonnage de
I’expérience vécue a été utilisée par le passé dans le cadre de recherches portant sur le
niveau d’engagement d’adolescents par rapport & leurs études (Yair, 2000a, 2000b) et
plus spécifiquement lors des cours de mathématiques et de sciences (Uekawa,
Borman, & Lee, 2001). Elle a aussi été employée pour étudier 1’état psychologique de
travailleurs (Miner, Glomb, & Hulin, 2001), les activités et expériences des jeunes
(Csikszentmihalyi, Larson, & Prescott, 1977), les adolescents talentueux
(Csikszentmihalyi, Rathunde, & Whalen, 1993), la motivation et la satisfaction des
enseignants {Bishay, 1996) et certains troubles cliniques comme ’anorexie et la
boulimie (Johnson & Larson, 1982) ainsi que la schizophrénie (deVries, 1983, cité
dans Gaggioli, Bassi, & Delle Fave, 2003). Gaggioli, Bassi et Delle Fave (2003, p.

128) soulignent aussi 'utilisation de I’ESM en psychologie sportive et interculturelle.

Dans le cadre d’une étude utilisant la méthode ESM, plusieurs copies d’un méme
questionnaire sont généralement remises aux participants alors qu’un mécanisme
(téléavertisseur, montre, cloche, etc.) est prévu pour leur indiquer a quels moments ils
doivent y répondre. Les intervalles et le moment des signaux peuvent étre déterminés
au hasard ou fixés a I’avance en fonction de critéres particuliers (Miner et al., 2001).

Chaque fois que le signal est entendu, les participants doivent compiéter le

questionnaire.
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Les questionnaires employés pour ce type d’étude portent généralement sur une ou
plusieurs dimensions internes (par exemple, le niveau d’attention) de ’individu et une
ou plusieurs dimensions externes (par exemple, environnement, contexte). Selon
Csikszentmihalyi, Rathunde et Whalen (1993, p. 51), ESM est efficace pour
examiner le lien entre les dimensions internes de 'individu et sa perception du monde
(dimensions externes). Elle semble particuliérement bien adaptée pour étudier la
fréquence, Dintensité et le patrerning d’¢tats psychologiques associés & une
expérience précise (Csikszentmihalyi & Larson, 1987, p. 526) ou des facteurs variant
en fonction des individus et dans le temps (Miner et al., 2001). L’ESM apparait donc
pertinente pour [’étude de Dattention. De plus, elle est adaptée & I’approche
systémique puisqu’elle permet d’étudier I'interaction entre les réactions des individus

et leur perception de I'environnement.

Selon Csikszentmihalyi et Larson (1987, p. 527) et Miner, Glomb et Hulin (2001), le
principal avantage de I'ESM est de permettre la collecte d’informations
contextualisées. Comme ’échantilionnage des expériences, sentiments et perceptions
se produit dans le contexte naturel, la moyenne et la distribution des variables
observées peuvent &tre considérées comme des estimés statistiquement représentatifs
de la population d’ou provient I’échantillon (Miner et al., 2001). L’ESM évite aussi
des biais associés au rappel, car les participants n’ont pas & se remémorer des
événements lointains, les questionnaires portant sur le moment présent ou des
événements tres récents (Miner et al., 2001). Par contre, cette méthode est exigeante
du point de vue des participants et peut interférer avec leurs activités (Miner et al.,
2001). De plus, le choix des questions est crucial et souvent difficile, car I’espace et

le temps doivent étre limités afin de ne pas trop déranger les participants
(Csikszentmihalyi et al., 1993, p. 50).
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4.2.2 Collecte principale de données

La collecte des données a eu lieu entre la septiéme et la douziéme semaine de cours,
lors des trimestres d’hiver et d’automne 2004. Les participants ont été rencontrés lors
de deux rencontres prévues a I’horaire de ces cours. La premiére et la seconde
rencontre étaient séparées d’au plus 14 jours. Au total, deux questionnaires ont été
¢laborés et sont présentés en détail 4 la fin de ce chapitre. Un questionnaire d’enquéte
a d’abord ét¢ élaboré afin d’établir le profil des participants. II était administré lors de
la premiére rencontre ou remis aux participants pour étre rempli a la maison selon la
préférence de chagque enseignant. Un deuxiéme questionnaire a ensuite €té élaboré
dans le but d’¢tudier la relation entre le niveau d’attention et la méthode pédagogique
ainsi que celle entre ’attention et la qualité du service. Ce second questionnaire était
administré lors d’une deuxiéme rencontre selon les principes de 'ESM. Dans le but
de garantir ’anonymat, les participants devaient s’identifier a ’aide d’un code secret
sur la premiére page des questionnaires Profil et ESM afin de permettre 1’association
des données provenant des deux questionnaires et la mise en relation des éléments du
profil avec les éléments évalués par le questionnaire ESM. Ce code secret était
composé des deux premicres lettres du prénom de leur mére, des deux premicres

lettres du prénom de leur pére et du jour de leur naissance (numeérique).

Deux temps ont été déterminés & [’avance pour ’administration des questionnaires
ESM. Les intervalles et le moment des signaux étaient identiques pour tous les
participants. Gaggioli et al. (2003, p. 127) recommandent ce type de procédure
lorsque des analyses statistiques lides au temps sont envisagées comme c’est le cas
pour cette recherche (H). Le premier signal avait toujours lieu 20 minutes aprés le
début du cours, soit a la limite proposée par Kaufman et Brock (1998). Le second
signal était, quant a lui, donné 20 minutes plus tard, soit environ 40 minutes apres le
début du cours. Cela correspond a la limite proposée par Demers, Prégent, Rollin et
Sénécal (1996, p. 32). Une cloche a servi de signal sonore pour I’administration des

questionnaires ESM. Le son de cette cloche était distinct des bruits normaux de la
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salle de classe, facilement capté par les micros et entendu sur les sites locaux et
distants. Des assistants de recherche représentaient 1’étudiant-chercheur et assuraient
la collecte de données sur le ou les sites qu’il ne pouvait pas couvrir lui-méme.
Chaque assistant a regu une courte formation au cours de laquelle il a pris
connaissance des objectifs de la recherche, de la méthode mise en place et a eu la

chance de se familiariser avec les questionnaires.

L’utilisation de deux questionnaires administrés lors de deux rencontres différentes a
permis que le questionnaire ESM soit court. Le dérangement occasionné par la
collecte de données lors de la seconde rencontre était donc minimisé et la validité
externe des observations était ainsi maximisée. Les caractéristiques des participants
évaluées dans le cadre du premier questionnaire n’étaient pas susceptibles de changer
ou d’évoluer significativement entre la premiére et la deuxiéme rencontre qui étaient,
au plus, distantes de 14 jours. La prochaine section présente les caractéristiques des

participants & cette étude.

4.3 PARTICIPANTS A LA COLLECTE DE DONNEES PRINCIPALE

Les participants a cette étude sont des apprenants inscrits a un cours de premier cycle
donné en VC. Les cours sélectionnés pour participer & cette étude devaient
nécessairement étre donnés en VC chague semaine et impliqués deux sites. D’autres
outils pouvaient étre utilisés pour soutenir le processus d’enseignement/apprentissage
et ’enseignant pouvait toujours participer au cours depuis le méme site ou alterner
d’un site a [Pautre. Les prochaines sous-sections présentent la méthode
d’échantillonnage ainsi que [origine (université d’attache, session) et les

caractéristiques des participants.
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4.3.1 Méthede d’échantillonnage

Cette étude a recours a un échantillonnage de convenance (participants volontaires)
pour représenter ’ensemble de la population. Ce type d’échantillonnage est souvent
utilisé en sciences humaines et sociales (Voyer, Valois, & Rémillard, 2000, pp. 122-
123). Dans le cas présent, ce choix répond d’abord a un principe d’économie de
temps, d’argent et d’énergie (Voyer et al., 2000, p. 94), car méme si la recherche se
limite au Québec, le nombre d’universités et de cours donnés chaque année en VC est
élevé et le territoire & couvrir est trés important. I serait donc difficile, dans le cadre
d’une recherche doctorale, d’étudier tous ces cours. Comme ce type de recherche
nécessite un assistant ou un collaborateur sur chaque site, 1’étude de ce contexte
pédagogique particulier est potentiellement cofliteuse. 1L’échantillonnage de
convenance limite donc la validité externe de ’étude du fait qu’il devient difficile de
déterminer si les participants volontaires se comportent comme la population des
apprenants universitaires inscrits a des cours donnés en VC, mais rend possible

I’observation in situ (Voyer et al., 2000, p. 122).

Les cours donnés en VC au premier cycle universitaire (participants potentiels)
étaient d’abord identifiés gréce a la collaboration des personnes responsables du
fonctionnement technique et administratif des salles de vidéocommunication sur
chacun des sites impligués. Les coordonnées des enseignants responsables de ces
cours €taient ensuite obtenues en contactant la direction du programme, module ou
département responsable du cours. La recherche était présentée aux enseignants par
courrie}! (Appendice B) et des explications supplémentaires étaient fournies au
téléphone lorsque ceux-ci en faisaient la demande. Les enseignants acceptant de
participer devaient ensuite choisir deux dates entre la septiéme et la douziéme
semaine de cours pour les rencontres. Lors de la premiére rencontre, 1’étudiant-
chercheur ou un assistant de recherche présentait la recherche aux apprenants et
sollicitait leur participation. Comme pour les enseignants, la participation des

apprenants & cette recherche était volontaire. Tous les apprenants volontaires ont été
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intégrés a cette recherche. Aucun apprenant ni’a refusé de participer. Tel gu’expliqué

plus loin, certains étudiants se sont cependant retirés au cours de la recherche.

4.3.2 Provenance de I’échantilion

Tous les enseignants donnant un cours de premier cycle en VC a 'Université du
Québec A Chicoutimi (UQAC) lors du trimestre « hiver 2004 » et qui répondait aux
criteres de cette étude ont été sollicités pour participer a cette recherche. Trois cours
de premier cycle donnés en VC chaque semaine ont été identifiés. Un enseignant a
refusé de participer et deux ont accepté. Malheureusement, des problémes techniques
(coupures répétées du signal) ont forcé I’annulation de la seule période de cours que
P'un des enseignants acceptait de consacrer & 1’administration du questionnaire ESM.
Les questionnaires Profil ont néanmoins été distribués aux étudiants et 11 ont été
complétés sur une possibilité de 25. Trois autres cours de premier cycle utilisaient la
vidéocommunication & PUQAC lors du trimestre « automne 2004 » et respectaient les
critéres de cette étude. Un enseignant a accepté de participer. Un autre, qui enseignait
pour la premiere fois au niveau universitaire a refusé de participer a la recherche et un

troisiéme n’a jamais retourné les appels téléphoniques ni les courriels de V' étudiant-

chercheur.

Comme le nombre de cours répondant aux critéres de cette étude & PUQAC était
moins important que prévu initialement, la collecte des données a été étendue a
I"Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT) et a I"Université du
Québec & Trois-Rivieres (UQTR) lors du trimestre « automne 2004 ». Toutes ces
constituantes du réseau de I"Université du Québec utilisent une technologie similaire
basée sur des liens RNIS qui permettent une vitesse de connexion maximale de
384Kb/s (approximativement 30 images par secondes) dans un environnement
aménagé spécifiquement pour la VC. Dix cours de premier cycle étaient alors donnés
en VC a PUQAT. Un de ces cours a été annulé au début de la session. Un enseignant

a refusé de participer parce qu’il était trop occupé. Un autre cours a été excly, car il a
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été déterminé que les rencontres de ce cours n’étaient pas suffisamment nombreuses
et régulieres entre la septieme et la douzieme semaine de cours pour satisfaire aux
critéres de cette recherche. Au moment de ’administration du questionnaire ESM, les
apprenants de 1'un des groupes ont aussi demandé s’ils pouvaient se retirer de la
recherche ayant peur que cela influence négativement leur performance et leur
¢valuation pour Pactivité prévue (exposés oraux). La collecte de données a donc eu
lieu dans six cours rattachés a 'UQAT. Selon les renseignements obtenus, un seul
enseignant de D'UQTR utilisait la vidéocommunication régulicrement pour
Penseignement d’un cours de premier cycle lors de la session automne 2004 et il a
accepté de participer. Ce cours était donné dans un centre hors campus affilié¢ a
PUQTR. Le Tableau 7 présente les groupes par université d’attache, le nombre de
participants potentiels selon 'information fournie par chaque enseignant ainsi que le
nombre d’apprenants ayant remis chaque questionnaire. Les participants inscrits & un
cours donné par I"UQAC représentent 23% des participants, ceux de PUQTR 12% et
ceux de VUQAT 65%. Seulement 210 des 321 apprenants inscrits (65,4%) a ces
cours étaient présents lors d’au moins une des deux rencontres et ont répondu a au
moins 1'un des deux questionnaires. Comme aucun étudiant de ces groupes n’a refusé
de participer, 111 étudiants (34,6%) étaient donc absents lors des deux rencontres
avec 1’étudiant-chercheur ou ses assistants. Parmi les 210 participants a ’étude, 58
(27,61%) n’ont répondu qu’a un questionnaire dont 41 (19,5%) parce qu’ils étaient
absents lors de 'une ou !’autre des deux rencontres. Les 17 autres étudiants (8,1%)
faisaient partie du groupe ayant éprouvé des difficultés techniques empéchant la tenue
de la seconde rencontre ou de celui ayant décidé de ne plus participer pour ne pas

nuire a leur évaluation.
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Tableau 7: Provenance et tailie des groupes ayant participé 2 la collecte de données principale

Participants par questionnaire

Apprenants

Session Université Groupe . i Profil et Profil ou
inscrits Profil ESM
ESM ESM
S A 13 8 11 8 11
o Q
N <
S (=]
2 = B 25 11 0 0 11
z
Cc 23 1 13 9 15
D 32 25 24 23 28
E 42 28 31 27 32
Joer
<
S F 22 13 11 10 14
=
o G 24 6 0 0 8
(=]
(=3
™~
2 H 16 11 11 10 12
£
2
k- i 51 29 31 28 32
x
5 J 35 23 25 23 25
=1
Q
é K 38 20 22 16 26
>
Total 321 185 179 154 240

4.3.3 Description des participants

L’échantillon des participants est principalement composé de femmes (79,1%, n=177)

et de francophones (99,4%, n=177). L 4ge moyen est de 30,9 ans (»=176, ET =0 43,
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Mo=21 ans, Min=19, Max=53). Les participants poursuivent majoritairement des
études a temps plein (60,5%, »=177) ou & temps partiel (36,7%). Une faible
proportion sont étudiants libres (2,8%). Les apprenants proviennent de 10
programmes différents avec une majorité inscrits a un programme de baccalauréat en
travail social (57,1%, #=177) ou & un certificat en santé et sécurité au travail (15,3%).
Le plus haut dipléme obtenu par les participants est le plus souvent un diplome
d’études collégiales (50,6%, n=176) ou un diplome d’études de niveau secondaire
(DES ou dipldme d’études professionnelles) (25,6%). Les autres participants ont
terminé un certificat de premier cycle (11,4%), un baccalauréat (10,8%), un diplome

de deuxieme cycle autre que la maitrise (1,1%) ou une maitrise {0,6%).

En ce qui a trait & 'usage des technologies, les participants sont généralement positifs
vis-a-vis des TIC. IIs évaluent leur niveau de compétence TIC a 6,25 sur 10 (n=177,
ET=1,77) et considérent qu’utiliser les TIC est un plaisir avec un score moyen de 6,66
sur 10 (n=174, ET =1,98). Ils disent aussi s’adapter facilement aux nouvelles
technologies avec un score moyen de 6,76 sur 10 (#=175, ET=1,93). Une forte
majorité utilise "ordinateur (88,5%, »=174) et Internet (83,1%, n=172) cing fois par

semaine ou plus.

4.4 ANALYSE DES DONNEES

Différents types d’analyses sont utilisés dans le cadre de cette étude. Des analyses
factorielles et de cohérence interne sont d’abord employées pour vérifier les qualités
psychométriques des outils de mesure. Ces analyses seront décrites avec plus de

détails a la section suivante qui porte spécifiquement sur le processus de mise a

Pessai.

Un plan factoriel d’analyse de variance (ANOVA) pour mesures répétées « 2 Sites
(distants et locaux) X (2) Temps (20 et 40 minutes) » sert ensuite a vérifier les

différences au niveau de ’attention (H; et Hy) (Howell, 1998; Tabachnick & Fidell,
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2007). Les deux principaux postulats de bases a respecter pour ce type d’analyse sont
1a distribution normale des données et I’homoscédasticité’®. Les observations doivent

aussi étre indépendantes et les variables étre mesurées selon une échelle de mesure

ordinale, d’intervalle ou de rapport.

Une analyse acheminatoire (path analysis) (Alain, 2004; Godwin, 1988; Grapentine,
2000) est enfin utilisée afin de vérifier les hypotheses concernant les relations entre
les facteurs et de déterminer la grandeur des effets (H; a Hy,). Ce type d’analyse est
bien adapté pour I’analyse de données provenant d’observations in sifu et permet
d’étudier I'importance des relations entre plusieurs variables (Godwin, 1988).
I’analyse acheminatoire convient pour des modéeles simples, dans lesquels il n’y a
pas de relations causales réciproques. Cette technique exploratoire convient aussi
parfaitement dans le cadre d’une étude systémique, car comme 'explique Alain
(2004, p. 75), P’analyse acheminatoire vérifie la « capacité des données recueillies a
reproduire le modéle testé ». L’analyse acheminatoire permet donc une premiére
é¢tude du modele tout en requérant un nombre relativement himité de participants,
facilitant ainsi la réalisation de cette recherche dans le cadre d’une étude doctorale.
Les postulats de base pour ce type d’analyse sont nombreux. Alain (2004, p. 76)
explique que: (1) les relations entre les variables doivent d’abord étre linéaires,
additives et causales (au sens trés large ol la causalité indique plutét la direction des
relations); (2) les résidus ne doivent pas étre corrélés avec les variables qui leur sont
antérieures dans le modele ou entre eux; (3) le modéle doit prévoir une direction
causale unidirectionnelle; (4) les variables doivent étre mesurées selon des échelles

d’intervalles ou de rapport et (5) les variables exogénes' sont mesurées sans erreur.

4 Homoscédasticité : Homogénéité de la matrice des variances-covariances (Tabachnick & Fidell,
2007).

'3 « On appelle variable exogéne une variable pour laqueile le modéle ne précise aucun lien, ne fait
aucune prédiction. Dit autrement, ¢’est une variable pour laquelle les causes se situent en dehors du
modéle causal présenté. » (Alain, 2004, p.75)
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Bien que du point de vue théorique les analyses acheminatoires requiérent qu’il n’y
ait pas d’erreurs de mesure aléatoires, Grapentine (2000) démontre que les résultats
obtenus lorsque cette condition n’est pas remplie sont satisfaisants et suffisamment

similaires a d’autres types d’analyse qui tiennent compte de ces erreurs.

Les modeles d’équations structurales (SEM pour Structural Equation Modeling) et
les modeles hiérarchiques linéaires (HLM pour Hierarchical Linear Models), deux
autres ensembles de méthodes statistiques, ont aussi été considérés pour la
confrontation du modéle hypothétique aux données colligées in situ (Hs a Hyy). Les
modeles d’équations structurales combinent les analyses de régression multiple et les
analyses factorielles confirmatoires et sont généralement utilisés pour confirmer un
modele (Tabachnick & Fidell, 2007, p. 682). Cette technique est parfois employée a
des fins exploratoires. Elle permet 1'étude de modéles complexes, incluant les cas ot
il v a des relations causales réciproques. Le SEM a aussi ’avantage de tenir compte
des erreurs de mesure. L’analyse acheminatoire a néanmoins ét¢ préférée, car le
modele & analyser était simple et cette technique était mieux adaptée a la nature
exploratoire de ’étude et a I'impossibilité de contrbler la situation et le contexte
observés. L’analyse acheminatoire est cependant trés proche des SEM et constitue
méme un cas particulier de cette méthode statistique (Tabachnick & Fidell, 2007, p.
676). Selon Grapentine (2000), pour un méme ensemble de données, les résultats
obtenus lors d’une analyse acheminatoire sont comparables & ceux obtenus avec un

SEM, méme s’il y a parfois de 1égéres différences.

Les HLM auraient, quant a eux, été avantageux, car ils auraient permis de prendre en
compte D’organisation hi€rarchique des données (deux sites composant un groupe,
plusieurs cours donnés a P'intérieur d’un méme programme de formation ou d’une
méme université, etc.) et d’évaluer 'impact de I’appartenance & un groupe. Un
¢chantillon composé de plusieurs participants et groupes supplémentaires aurait
cependant été nécessaire. Cela rendait le recours a ce type d’analyse impossible dans

le cadre d’un projet doctoral. Les calculs de puissance préliminaire effectués a 'aide
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du logiciel Optimal Design for Multi-Level and Longitudinal Research (Liu,
Spybrook, Congdon, & Raudenbush, 2005) indiquent, en effet, qu’environ 255
participants seraient requis pour détecter des effets importants (6=0,35) 4 un seuil de
0,05 avec une puissance de 0,80 au premier niveau du modele. Pour les niveaux
supérieurs, environ 20 groupes de 20 participants seraient nécessaires pour détecter

des effets importants (6=0,35) 2 un seuil de 0,05 avec une puissance de 0,80.

Le calcul de puissance préliminaire, effectué a ’aide du logiciel GPOWER (Erdfelder,
Faul, & Buchner, 1996), tient compte, tout d’abord, de I’analyse acheminatoire, car il
s’agit de la méthode statistique la plus contraignante. Les résultats indiquent que les
179 participants a 1’étude permettent de réaliser P’analyse acheminatoire avec 26
prédicteurs en considérant des effets modérés (£=0,15) & un seuil de 0,05 avec une
puissance de 0,80. Ce nombre de participants est aussi suffisant pour juger
significative une différence de grande ampleur (£=0,35) au niveau du Site, du Temps
ou de Pinteraction « Site X Temps » avec une puissance supérieure a 0,80 dans le
cadre d’'une ANOVA. Cette estimation considére un seuil de signification de 0,05
ainsi qu’une corrélation entre les deux temps variant de 0,40 & 0,90. Enfin, ce nombre
de participants est aussi suffisant pour la réalisation des analyses factorielles et le
calcul des indices de cohérence interne puisqu’il y a au moins cing participants par
items pour la plus longue échelle (Tinsley & Tinsley, 1987). La prochaine section
présente les outils utilisés dans le cadre de cette recherche, leur mise 4 I’essai ainsi

que les analyses relatives a leurs qualités psychométriques.

45 MISES A L’ESSAI DES OUTILS DE MESURE ET VERIFICATION DE
LEURS QUALITES PSYCHOMETRIQUES

Cette section présente chacun des questionnaires utilisés pour cette recherche ainsi
que les observations effectuées & I’aide de ces outils. Comme plusieurs portions de
ces questionnaires ont €t¢ élaborées spécifiquement aux fins de 1’étude, la premiére

sous-section présente le déroulement de la mise & Dessai incluant les objectifs
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poursuivis, les analyses effectuées et le profil des participants a la mise a ’essai. Les

qualités psychométriques des outils sont ensuite décrites lors de la présentation de

chacun des questionnaires.

4.5.1 Déroulement et shjectifs pour Ia mise & Pessai des outils

Les outils rassemblés pour former les questionnaires utilisés dans le cadre de cette
étude ont, lorsque cela était possible, déja été validés par d’autres chercheurs. Comme
peu de recherches ont encore porté sur la situation étudiée et qu’aucune n’utilisait
ESM, plusieurs outils font I’objet d’une premiére validation. Dans ce cas, des écrits
pertinents ont été consultés a ’étape d’élaboration afin d’assurer leurs fondements
conceptuels. Les outils ont €€ construits en s’inspirant d’instruments déja existants
chaque fois que cela était possible. Ils ont ensuite ét€ évalués par le comité

supervisant I’étudiant-chercheur afin d’en vérifier la validité de contenu.

Apres avoir fait I’objet de cette premicre évaluation, les questionnaires ont été mis a
Pessai pour s’assurer de leurs qualités psychométriques. La mise a I’essai avait
comme objectifs généraux: (1) de vérifier que les instructions données aux
apprenants étaient claires, (2) de déterminer si le vocabulaire et la forme adoptée
convenaient aux apprenants et (3) de faire une premiére évaluation des qualités

psychométriques des outils s’adressant aux apprenants élaborés spécifiquement pour
cette étude.

La mise & essai a été réalisée en deux parties en tentant d’éviter que des participants
potentiels a ’étude soient impliqués. Il a été jugé préférable de procéder ainsi, car les
cours donnés en vidéocommunication sont souvent associés aux mémes programmes
de formation et regroupent habituellement toujours les mémes étudiants. Ainsi, I’outil
portant spécifiquement sur la perception de la vidéocommunication par les étudiants a
été mis a 1’essai au trimestre d’hiver 2003 auprés d’étudiants volontaires inscrits & un

cours donné en VC dans le cadre d’un programme de deuxiéme cycle de 'UQAC. Ce
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pré-test a aussi permis de mettre & ’essai la portion du questionnaire Profil devant
permettre la collecte d’informations au sujet de I’expérience des participants en ce qui
a trait a la VC et & leurs caractéristiques personnelles. Quatre enseignants donnant des
cours de deuxi¢me cycle en VC a PUQAC ont été rencontrés et ont accepté que
'étudiant-chercheur sollicite la participation de leurs étudiants aprés un cours pour
qu’ils répondent a un questionnaire. La section 4.5.3 présente les caractéristiques des

participants a cette premiere portion de la mise 3 ’essai (PME1).

Les outils ne portant pas sur ia VC, particuliérement le questionnaire ESM et les
sections portant sur I’attention et la méthode pédagogique, ont été mis a ’essai 4 la
session automme 2003. Pour cette occasion, le questionnaire Profil complet était aussi
administré afin de chronométrer le temps nécessaire pour y répondre. L’emploi du
code secret devant permetire d’assurer I’anonymat des participants tout en rendant
possible I’association des questionnaires Profil et ESM lors de I’analyse était aussi
mis a 1’essai pour la premiere fois. Ce pré-test a été réalisé auprés de trois groupes
suivant un méme cours offert par le département des sciences de ’éducation et de
psychologie de P"UQAC dans le cadre de 'un ou Pautre de ses programmes de
formation & ’enseignement. Ces cours étaient donnés en mode face-a-face dans des
locaux similaires et les trois groupes étaient sous la responsabilité d’un méme
enseignant. La collaboration de ce dernier a été assurée a la suite d’une bréve
présentation de la méthode et des objectifs poursuivis. Le choix de ce cours et la
collaboration de ’enseignant ont facilité la mise 4 essai. En plus d’avoir le méme
enseignant pour chacun des groupes de participants, Ia mise a ’essai a été planifiée
afin d’avoir lieu lors des quatrieme et cinquiéme périodes de cours de la session, deux
moments ot la méthode pédagogique et le contenu étaient identiques pour les trois
groupes. Il devient donc plus facile de juger de la validité des outils. La section 4.5.4
présente les caractéristiques des participants & cette seconde portion de la mise a
I’essai (PME2). Le Tableau 8 présente une synthése des différents outils inclus dans

chaque questionnaire et précise les concepts du modeéle hypothétique auxquels ils se
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rattachent. Chacun de ces outils est présenté en détail a la section 4.5.5

{Questionnaire Profil) ou & la section 4.5.6 (Questionnaire ESM).

Tableau 8: Outils inclus dans chague questionnaire et concepts évalués

Validés
. . Concepts du modéle Dans ie
Questionnaires Outils . 3 Par d’autres
hypothétigue mesurés cadre de
chercheurs .
ce projet
Echelle de oo
Motivation & poursuivre des
Motivation en X
) études
Education (EME)
Expérience de la VC Expérience de la VC X
Perception de la VC et
= Perception dela VC  sentiment d auto-efficacité en X
[»}
a Ve
Perception et Perception du cours et
atfitude vis-g-vis de  sentiment d’auto-efficacité par X
ce cours rapport au cours
Caractéristigues Variables X X
personnelles sociodémographigues
Activité en cours lors
. Attention X
du signal
= Méthode X
b7 . . Méthode pédagogique X
w pédagogique
Qualité du service . .
Qualité du service de VC X

de VC

4.5.2 Démarche de vérification et analyses utilisées pour vérifier les qualités

psychométriques des outils

La démarche utilisée pour vérifier les qualités psychométriques des outils comprenait
plusieurs étapes. Dans un premier temps, des statistigues descriptives ont porté sur les

items. Des tests étaient ensuite effectués au niveau de chacune des échelles.
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D’exploration des données servait d’abord a identifier les valeurs manquantes,
aberrantes ou extrémes. Les critéres suivants ont été employés pour juger de la
distribution des données. Chaqgue item devait d’abord avoir une moyenne située prés
du centre de D’échelle (distance d’au plus 1 en valeur absolue) et une variabilité
suffisante (écart-type d’au moins 1). Il était aussi souhaité que 1’étendue pour chaque
item soit maximale et que la distribution se rapproche de la normalité. Heppner et
Heppner (2004, p. 238) notent que des valeurs d’asymétrie et d’aplatissement

inférieures a 2,00 (valeur absolue) sont généralement considérées comme désirables.

Des analyses factorielles exploratoires permettaient ensuite d’évaluer la structure
factorielle des outils utilisés. L indice d’adéquation de la solution factorielle (KMO),
qui refléte le degré de cohérence parmi les items retenus, était préalablement calculé.
Selon Tabachnick et Fidell (2007), le KMO doit étre supérieur & 0,6. Norusis (1993)
suggere quun KMO supérieur a 0,8 est excellent. La communauté des items était
aussi examinée afin de vérifier s’ils étaient suffisamment liés les uns aux autres
(Tabachnick & Fidell, 2007). Tabachnick et Fidell (2007) considérent une
communauté de 0,20 comme faible et Durand (1997) propose d’exclure les items dont
la communauté est inférieure & 0,2. Seuls les facteurs ayant une racine latente
(eigenvalue) supérieure 3 1 ¢étaient retenus. Une solution factorielle qui permet
d’expliquer au-dela de 50% de la variance était aussi recherchée (Pett, Lackey, &
Sullivan, 2003). Tabachnick et Fidell (2007) suggérent d’i‘hterpréter les items dont le
coefficient de saturation est supérieur a 0,32 en valeur absolue sur un facteur. La

simplicité ou la complexité de chague item dans la solution factorielle était aussi

examineée,

Des alphas ont ensuite €té utilisés afin de vérifier le niveau de cohérence interne pour
chacun des facteurs de ’outil. Les corrélations entre les items et le total corrigé ont
été observées. Un coefficient de corrélation item-total supérieur & 0,30 (Durand, 1997)

et un alpha global variant de 0,70 a 0,85 étaient recherchés (Vallerand, 1989).
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Des tests ¢ avec deux échantillons reliés ont finalement été employés lors de la mise a
I’essai des outils afin des vérifier les variations dans le temps pour le niveau
d’attention et la perception de la méthode pédagogique. Ce test nécessite que la
distribution des données soit normale (Garson, n.d.-d; Howell, 1998, pp. 215-224).
Moore (1995) laisse cependant entendre que la taille des échantilions peut diminuer

Pimportance de ce postulat. Les données doivent aussi étre évaluées selon une échelle

d’intervalles ou de rapports.

4.5.3 Participants 2 la premiére portion de la mise a P’essai

L’échantillon regroupe 23 apprenants inscrits & un court de deuxiéme cycle donné en
VC & PTUQAC. Parmi les 23 participants potentiels, 18 ont correctement répondu a
toutes les questions {78,2%). Quatre participants récemment arrivés au Québec pour
poursuivre leurs études et parlant trés peu frangais ont signifié a I’étudiant-chercheur
qu’ils avaient de la difficulté a répondre. Pour cette raison, leurs questionnaires ont
éte retirés de I’échantillon. Un dernier participant n’a pas répondu a suffisamment de
questions pour que son guestionnaire soit considéré. Parmi les 18 participants retenus
pour ce pré-test, 10 étaient inscrits a 1a maitrise en sciences infirmiéres (55,6%), 3 au
doctorat en développement régional (16,7% des participants) et 5 a la maitrise en

ingénierie (27,8% des participants).

Les participants, a cette premicre portion de la mise a I’essai des outils, ont de 24 3 47
ans. L’4ge moyen de ce groupe est de 32,3 ans (E7=7,7). L’échantillon est composé
de 5 hommes et 13 femmes et la majorité des participants sont canadiens (83,3%). La
moitié de ces apprenants sont inscrits & "université a temps plein. Ils évaluent, en
moyenne, leur niveau de compétence « TIC» 4 5,93 sur 10 (ET=1,80). Dans
I’ensemble, ils jugent s’adapter rapidement aux nouvelles technologies avec une
moyenne de 7,2 sur 10 (E7=2,10) et la majorité considére que faire usage des

technologies est un plaisir avec une moyemne de 6,41 sur 10 (E7=1,85, 16
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participants sur 18 ont répondu 5 ou plus sur 10). Les technologies qu’ils utilisent le

plus réguliérement sont ’ordinateur et Internet (83,3% les utilisent tous les jours).

Ces participants sont légérement plus 2gés que la population cible. Cela était
cependant attendu étant donné qu’ils étudient au deuxiéme et troisieéme cycle. Ce
groupe de participants semble néanmeins relativement ouvert et positif vis-a-vis des
TIC. Iis utilisent, par exemple, I’ordinateur et Internet trés réguliérement, éprouvent
du plaisir & travailler avec les TIC et s’adaptent, en général, assez rapidement 2 une
nouvelle technologie. Iis se disent aussi relativement compétents. Iis peuvent donc
porter un jugement informé sur la VC en la comparant & d’autres outils. Le nombre de
participants & cette mise a I’essai est relativement faible compte tenu du nombre
d’items composant le questionnaire (20 items) (Tinsley & Tinsley, 1987). Comme les
cours donnés en VC sont réguliérement associés aux mémes programmes, peu de
nouveaux ¢étudiants de deuxieéme cycle ou troisiéme cycle inscrits a un cours donné en
VC pouvaient étre rejoints a la session suivante. Ce nombre était néanmoins suffisant
pour s’assurer que les instructions étaient claires (objectif 1 de la mise a I’essai) et
que le vocabulaire convenait (objectif 2 de la mise 4 I’essai). A ce titre, 1’analyse des
données recueillies aupres de cet échantilion a, par exemple, permis de mettre en
lumiére ce gui semble étre un probléme de présentation du questionnaire. En effet,
trois individus ont déclaré ne jamais utiliser 'ordinateur alors qu’ils rapportent
accéder a Internet au moins 3-4 fois par semaine. Il semble peu probable que des
individus se connectent a Internet & ’aide d’autres outils que leurs ordinateurs. Une
explication possible vient du fait que ces répondants ne puissent pas envisager
d’autres usages de 1’ordinateur que de se connecter a Internet ou qu’ils considérent
Internet et ’ordinateur comme une entité unique. Comme « Internet » arrivait avant
« Ordinateur » dans le questionnaire et que ces deux outils ne sont pas présentés
consécutivement, un tel participant pourrait répondre qu’il n’utilise jamais
I’ ordinateur parce qu’accéder a Internet constitue sa seule utilisation de I’ ordinateur et

qu’il a d&ja dit qu’il naviguait sur Internet plus ou moins souvent. Le questionnaire a
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donc ét¢é ajusté en prévision de la seconde phase de mise & I’essai dont ’échantilion
(PME2) est présenté plus bas afin que ces éléments soient présentés selon une

séquence appropriée.

4.5.4 Participants 2 la seconde portion de la mise 2 Pessai

L’échantillon de participants a la seconde portion de la mise a I’essai regroupe 108
individus provenant de trois groupes. De ce nombre, 86 ont correctement répondu &
tous les questionnaires (79,6%). Les pertes de participants résultent de trois causes :
P’oubli, I"absentéisme et des guestionnaires incomplets. Pour I’un des groupes, il a été
impossible d’administrer le questionnaire Profil dans le cadre du cours, car 'activité
pédagogigue planifiée par I'enseignante a été plus longue que prévu. Les étudiants
ont donc eu a le remplir 2 Ia maison aprés avoir regu les explications de I’étudiant-
chercheur. Six des participants de ce groupe n’ont pas rapporté leurs questionnaires
au moment prévu ou lors des cours subséquents. Ensuite, dix participants parmi les
deux groupes ayant répondu a I'ensemble des questionnaires dans le cadre du cours
¢étaient absents lors de P'une des deux visites de 1’étudiant-chercheur. Dans le groupe
qui a répondu au questionnaire a la maison, un rappel a été fait par ’enseignante
aupres des éleves absents lors du second cours afin qu’ils rapportent leurs réponses et
d’autres questionnaires ont ét¢ distribués aux étudiants présents seulement lors de la
seconde intervention ou qui avaient perdu leurs copies. Aucun n’a été rapporté. Six
autres questionnaires ont finalement €t¢ ¢liminés, car ils contenaient trop peu de
données. Pour une dizaine des 86 participants retenus, les codes secrets ont aussi
occasionné des difficultés et ’association des questionnaires Profil et ESM a parfois
ét¢ difficile. Les lettres composant le code secret garantissant ’anonymat des
participants étaient parfois inversées ou, dans d’autres cas, les chiffres ne
correspondaient pas. Par exemple, les premicres lettres des prénoms du pére et de la
meére ¢taient parfois dans un ordre différent, mére«>pere sur le premier questionnaire

et peree>mere sur le second. Dans d’autres cas, les participants avaient indiqué
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PPannée de leur naissance sur I'un des guestionnaires et le jour sur P'autre. Ce
probléme a €té évité, dans le cadre de Ia collecte de données principale, en ajoutant
une démonstration au tableau par I’étudiant-chercheur ou 'un de ses assistants lors de

la présentation du premier questionnaire aux groupes.

Les participants retenus pour la seconde portion de la mise a "essai ont de 19 a 44 ans.
L’age moyen est de 22,6 ans (n=86, ET=6,09, Mo=20 ans). s étudient
principalement & temps plein (87,2%) et proviennent de six programmes de formation
liés a I’enseignement tels que représentés au Tableau 9. Quatre-vingt-trois des 86
participants (96,5%) retenus étaient de nationalité canadienne et 97,7% étaient
francophones. La majorité des participants sont célibataires (79,1%) et sans enfants
(90,7%). Quelques répondants ont noté sur leurs questionnaires qu’ils habitaient en
couple sans étre mariés. Cette catégorie €tait inexistante dans le questionnaire et a été

ajoutée en prévision de I’étude.

Tableau 9: Répartition des participants selon le programme de formation

Programmes de formation Fréquence Pourcentage

Baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire 40 46,5
Baccalauréat en enseignement secondaire 32 37,2
Baccalauréat en études littéraires frangaises 1 1,2
Baccalauréat en enseignement des langues secondes 2 2,3
Baccalauréat en enseignement professionnel 3 35
Certificat en enseignement au coliégial 4 4,7
Total 82 95,3

Données manquantes 4 4,7

Ce groupe de participants semble moyennement cuvert et positif vis-a-vis des TIC.
Ils évaluent en moyenne leur niveau de compétence « TIC » & 5,75 sur 10 (#=86,
ET=2,13). Faire usage des technologies est un plaisir (plus de 5 sur 10) pour une
majorité de participants (64,3%) et ceux-ci s’adaptent modérément rapidement aux

nouvelles technologies avec une moyenne de 6,2 sur 10 (»=83, ET=2,17). Les
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technologies les plus réguliérement utilisées par ces participants sont I’ordinateur
(63,5% P’utilisent plus de 5 fois par semaine, #=85) et Internet (72,9% ’utilisent plus
de 5 fois par semaine, #=85). Dans I’ensemble, cette mise a ’essai a donc permis de
vérifier si les instructions données aux participants étaient claires et des corrections
ont été effectuées en ce sens (objectif 1 de la mise a I’essai). Cette portion de la mise
a essai a aussi permis de mieux adapter le questionnaire aux participants en ajoutant
certaines possibilités de réponses (objectif 2 de la mise a ’essai). Les sections
suivantes présenteront les questionnaires et décriront leurs qualités psychométriques

{objectif 3 de la mise a I’essai).

4.5.5 Questionnaire Profil

Cette section présente le questionnaire éiaboré afin d’amasser de 'information au
sujet des caractéristiques personnelles des participants qui, selon le modele
hypothétique, sont susceptibles d’étre liées a I'attention. Une copie du questionnaire
est présentée a I’Appendice C. Les sous-sections 4.5.5.1 & 4.5.5.5 introduisent les
différentes parties du questionnaire et décrivent leurs qualités psychométriques.

L’ordre de présentation est identique a celui du questionnaire.

4.5.5.1 Motivation & poursuivre des études

La premicere partie du questionnaire Profil destiné aux apprenants permet d’évaluer le
niveau de motivation des participants a poursuivre des études. La motivation de
’apprenant est évaluée a I’aide de I’Echelle de Motivation en Education (EME),

version universitaire a 28 items, de Vallerand, Blais, Briére et Pelletier (1989).

L’EME a été construit selon la théorie de I’autodétermination (Piché, 2003; Senécal,
Vallerand, & Guay, 2001) et comprend 28 items par rapport auxquels les apprenants
doivent se prononcer en utilisant une échelle & sept points allant de « 1=Ne

correspond pas du tout » & « 7=Correspond tout a fait ». Ces items se regroupent en
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sept sous-échelles décrivant chacune un type différent de motivation : la motivation
intrinséque & la connaissance (p. ex., Pour le plaisir d’en savoir plus long sur les
matieres qui mattirent.), la motivation intrinséque & 1’accomplissement (p. ex., Pour
la satisfaction que je vis lorsque je suis en train de réussir des activités scolaires
difficiles.), la motivation intrinséque aux sensations (p. ex., Pour le plaisir que je
ressens a me sentir completement absorbé-e par ce que certains auteurs ont écrit.), ia
motivation extrinseque régularisée par identification (p. ex., Parce que cela va
m’aider a mieux choisir mon orientation de carriere.), la motivation extrinseque a
régulation introjectée (p. ex., Parce que le fait de réussir a ['université me permet de
me sentir important a mes propres yeux.), la motivation extrinséque par régulation
externe {p. ex., Pour pouvoir décrocher un emploi plus prestigieux plus tard.) et
Pamotivation (p. ex., Je ne le sais pas; je ne parviens pas a comprendre ce que je fais
a l'université.).
L’EME permet de calculer un score d’autodétermination global (Piché, 2003; Senécal
et al., 2001). Le score de chaque participant est obtenu en calculant d’abord sa
moyenne pour chacune des sous-échelles et en attribuant un poids aux différents
types de motivation en fonction de leur position sur le continuum de motivation
autodéterminée (Piché, 2003; Senécal et al., 2001). Un poids de 2 est atiribué aux
trois types de motivation intrinséque. Un poids de 1 est alloué a la motivation
extrinseque par régulation identifiée alors que la motivation extrinséque par
régulation introjectée et par régulation externe ont un poids de —1. L’amotivation a
finalement un poids de —2. Ainsi, 'index d’autodétermination de la motivation a
poursuivre des études est calculé en insérant le score moyen de chaque sous-échelle
dans P’équation suivante : 2{(CON+ACC+STIM)/3) + ID - ((INTRO+REG/2) +
2*AMO) (Piché, 2003, pp. 21-22).

Des analyses factorielles exploratoires de type « vraisemblance maximale » avec
rotation Oblimin ont permis de vérifier la structure a sept facteurs de 'EME

(Vallerand et al., 1989, pp. 331-332). Des analyses factorielles confirmatoires ont
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aussi été réalisées a I’aide du logiciel LISREL VI dans le cadre d’une seconde étude
et les résultats obtenus soutiennent la structure factorielle de 'EME (Vallerand et al.,
1989, p. 336). La validité de construit a aussi pu étre vérifi¢e par Vallerand et al.
(1989) dans le cadre de cette seconde étude par une série de corrélations entre les
sous-échelles ainsi qu’avec d’autres variables jugées pertinentes en €ducation.
Vallerand et al. (1989) ont aussi pu constater que les coefficients alpha des différentes
sous-échelles étaient tous satisfaisants, allant de 0,62 a 0,89. Finalement, une
troisi¢me étude menée par Vallerand et a/. (1989, pp. 342-343) a permis de vérifier la
stabilité temporelle de "EME a 'aide de corrélation test-retest. Les coefficients de
corrélation test-retest présentés par Vallerand et al. (1989) pour chacune des sous-
échelles varient de 0,69 a 0,81. Dans 'ensemble, les résultats présentés par ces

auteurs soutiennent 1a validité et la fidéhité de 'EME.

Bien que PEME ait déja été validé, le coefficient alpha de chaque sous-échelle a été
calculé pour les données colligées lors de la seconde mise & ’essai ainsi que pour
celles de la collecte de données principale. Ces derniers ont €t€¢ comparés
qualitativement avec les résultats rapportés par Vallerand et al. (1989). Les
coefficients alpha calculés dans le cadre de cette étude se rapprochent beaucoup de
ceux rapportés par Vallerand et al., allant de (0,48 & 0,90 pour la seconde mise a
I’essai aupres des étudiants en éducation (PME2) et de 0,69 a 0,83 pour 1a collecte de
données principale. L’ Appendice D présente ces résultats. Seule la cohérence interne
de la sous-échelle « ME-Identifiée » différe beaucoup lors de la mise & I’essai
(alpha=0,48, »=81). Celle-ci serait par contre beaucoup plus élevée et prés du résultat
rapporté par Vallerand et al. sans I'item 17 (Parce que cela va m’aider a mieux faire
mon choix de carriére) {(alpha sans P'item 17=0,61, »=81). Il est a noter que les
baccalauréats en enseignement ménent presque uniquement a la profession
d’enseignant, les participants qui sont inscrits dans ces programmes ont déja une tres

bonne idée de ce qu’ils veulent faire plus tard comme métier.
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4.5.5.2 Expérience de la vidéocommunication

La seconde section du questionnaire Profil est constituée de sept questions qui visent
a décrire expérience qu’a chaque apprenant de la VC. Deux aspects lids a
I’expérience seront décrits : le nombre de séances de VC auxquelles un individu a
participé et le temps passé en VC. Les questions ont aussi été formulées afin de
permettre de distinguer ’expérience de VC vécue dans le cadre du cours participant &
P’étude de celle acquise dans le cadre d’autres cours, conférences, etc. Ces questions
ont ¢t¢ testées aupres de 18 participants a la session hiver 2003. Comme quelques
participants ont nécessité des explications supplémentaires, de 1égeres modifications
ont €té effectuées a la suite de cette mise & 'essal afin d’assurer plus de clarté.
L’estimation du temps passé en VC de chaque participant sera utilisée comme

représentant son expérience.

4.5.5.3 Perception et sentiment &’ auto-efficacité vis-a-vis de la vidéocommunication

La troisi¢éme partie du questionnaire Profil destinée aux apprenants porte sur leur
perception de la VC et leur sentiment d’auto-efficacité. Vingt items (dix pour chaque
dimension) ont été initialement formulés spécialement pour cette recherche en
s’inspirant particulierement des travaux de Buhendwa (1996), de Dussault, Deaudelin

Brodeur et Richer (2002), de Dussault, Villeneuve et Deaudelin {2001) ainsi que de

S

Salomon (1983; 1984). Les items relatifs aux perceptions ont été formulés afin de
représenter les principaux avantages et inconvénients associés a la VC dans les écrits.
Différentes taches liées a D’apprentissage en VC ainsi que plusieurs niveaux de
compétences liés & celles-ci ont ensuite ét€ identifiés pour former la sous-échelle
« sentiment d’auto-efficacité ». Quatre énoncés (2 par sous-échelles) ont ensuite été
reformulés de fagon négative pour éviter les patterns dans les réponses. La méme
échelle a sept points que pour la section sur la motivation est utilisée pour répondre.

Cette portion du questionnaire a €té revue par le comité dirigeant 1’ étudiant-chercheur
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et mise a 1’essai a "hiver 2003 aupres de 18 participants. La mise a I’essai a permis
de vérifier que le vocabulaire était bien compris et que la forme adoptée convenait
aux participants, ces derniers n’ayant pas eu besoin de poser de questions pour y
répondre convenablement. Le faible nombre de participants lors de la mise a ’essai
ne permet pas de réaliser une analyse factorielle (Tinsley & Tinsley, 1987), mais les
statistiques descriptives au sujet de la perception de la VC permettent une premicre
analyse de la distribution des données. Elle fait ressortir que certains items décrivent
une situation avec laquelle une majorité de participants sont en accord ou en
désaccord ou un énoncé qui « va de soi». Les items 1, 7, 10, 17 et 18 ont, par
exemple, une moyenne qui differe de plus de 1 du centre de I’échelle. Plusieurs items
ont aussi un minimum supérieur & 1 (items 1, 7 et 19) ou un maximum inférieur a 7
(items 2, 4, 6, 12 et 16). Les coefficients d’aplatissement des items 2 et 18 dépassent
2 en valeur absolue. Dans I’ensemble, cela indique que la distribution des données est
concentrée autour d’un point parfois éloigné du centre de 1’échelle. L’écart-type est
néanmoins toujours supérieur a 1 ce qui indique que les données sont tout de méme

étalées autour de la moyenne. L’ Appendice E présente ces résultats sous forme de

tableau.

Malgré le faible nombre de participants, quelques corrections ont été apportées au
questionnaire, en se fiant principalement sur I’analyse de la corrélation entre les items
d’une méme échelle. Les items 15 et 18 étaient trés faiblement corrélés avec plusieurs
items et ont €té ajustés pour €viter toute comparaison entre les situations de face &
face et de vidéocommunication. Ces items ¢taient les seuls a proposer ce genre de
comparaison. L’item 19, quant a lui, était aussi treés faiblement corrélé avec la
majorité des autres items de sa sous-échelle et a été modifié pour ne pas faire
référence a ’aspect technique. Il était le seul item a faire directement référence a cet
aspect. Au cours de cette révision, ’item 8 a finalement été éliminé, car il décrivait

plutdt P’état des participants 3 la séance de VC qu’une caractéristique de la VC elle-

méme.
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La version utilisée dans le cadre de la collecte principale de données comptait donc
19 items répartis inégalement entre deux dimensions : la perception entretenue par les
participants au sujet de la VC (9 items) et leur sentiment d’auto-efficacité (10 items).
Les 19 items ont généralement une moyenne proche du centre de ’échelle et une
étendue maximale (de 1 & 7). Les items 6, 7, 16 et 17 ont une moyenne qui différe de
plus de 1 du centre de ’échelle. Dans le cas des items 7 et 16, la différence est
cependant trés petite (0,01 et 0,04). Les items 6 et 17 sont les seuls qui n’ont pas une
étendue maximale. Les écarts-types varient de 0,99 3 1,93. Les coefficients
d’asymétrie fluctuent de -0,74 3 0,68 et les coefficients d’aplatissement varient de -
1,18 a2 0,47. 1" Appendice F présente ces statistiques en détail. L’indice d’adéquation
de la solution factorielle est excelient (KMO=0,85). Les communautés des items
varient de 0,40 a 0,70. Une analyse en composantes principales avec rotation
Varimax a €té réalisée et a permis d’identifier une solution factorielle comptant 11
items (voir Appendice G), 6 pour le facteur « perception de la VC» et 5 pour e
facteur « sentiment d’auto-efficacité ». Les deux facteurs présentés sont les seuls avec
une racine latente {eigenvalue) supéricure a 1. lls expliquent 54,1% de la variance
totale, soit 41,7% de la variance pour le facteur « perception de la VC » et 12,4%
pour le facteur « sentiment d’auto-efficacité ». Les coefficients alpha sont de 0,81
pour le facteur « perception » (#=168) et de 0,78 pour le facteur « sentiment d’auto-
efficacité » (n=168). Les coefficients de corrélation entre les items et le total corrigé
varient de 0,46 a 0,65 pour les items liés au facteur « perception » et de 0,48 a 0,71
pour les items liés au facteur « sentiment d’auto-efficacité ». Le coefficient de
corrélation entre les facteurs est de 0,55 (p<0,01, »=168). Des scores distincts seront
calculés pour chaque sous-échelie en faisant la moyenne des items. Des scores élevés
indiqueront que l’individu a une perception positive de la VC et gu’il se sent

« efficace » pour apprendre dans ce contexte.
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4.5.5.4 Perception et sentiment d’auto-efficacité vis-a-vis du cours

La quatrieme section de ce questionnaire porte sur les perceptions que chaque
apprenant entretient au sujet du cours. Similairement & ce qui a ét¢ fait pour la
perception de la VC, 15 items ont été formulés (8 pour la perception du cours et 7
pour le sentiment d’auto-efficacité) en s’inspirant des auteurs cités plus haut. Cette
portion du questionnaire a été revue par le comité dirigeant 1’étudiant-chercheur et
mise a D’essai a "automne 2003. L’échelle en sept points, utilisée pour '’EME et le
questionnaire sur la perception et I’auto-efficacité en VC, est aussi employée pour ce

questionnaire par soucit d’homogénéité.

L’examen des statistiques descriptives pour la mise a I’essai (PME2) fait ressortir que
certains items ne permettent pas de bien discriminer, car la majorité des participants
sont soit en accord ou en désaccord. C’est le cas des items 2, 4 et 13. La moyenne de
ces items est tres ¢loignée du centre de ’échelle. De plus, I’étendue de la distribution
des réponses aux items 2 et 4 n’est pas maximale (4 sur une possibilité de 6) avec un
écart-type inférieur ou tout juste supérieur a 1, indiguant une certaine concentration
de réponses autour d’'un méme point de 1’échelle. L’étendue des items 8, 12 et 14
n’est pas non plus maximale, mais ces items ont une moyenne suffisamment
rapprochée du centre et un écart-type acceptable. Les coefficients d’asymétrie de
I’ensemble des items varient de -0,75 & 0,85. Les coefficients d’aplatissement
fluctuent de -0,78 4 1,18. L’ Appendice H présente ces statistiques en détail. L indice
d’adéquation de la matrice factorielle est excellent (KMO=0,87). Les communautés
des items varient de 0,36 & ,84. L’analyse factorielle en composantes principales
avec rotation Varimax effectuée suite a4 la mise a 1’essai a permis de reproduire la
structure & deux facteurs anticipée pour 'outil. Les deux facteurs présentés sont les
seuls avec une racine latente supérieure a 1. Ils expliquent 63,9% de la variance totale,
soit 44,9% de la variance pour le facteur « perception du cours » et 19% pour le

facteur « sentiment d’auto-efficacité ». Les items 8 et 14 apparaissent cependant
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comme complexes, affichant une saturation factorielle de plus de 0,3 sur les deux
facteurs. L’Appendice 1 présente la solution factorielie obtenue. Les coefficients
alpha pour la mise a ’essai sont de 0,94 pour les huit items au sujet de la perception
du cours (#=79) et de 0,82 pour les sept items liés au sentiment d’auto-efficacité
(n=78). Les coefficients de corrélation entre les items et le total corrigé varient de
0,69 a 0,86 pour les huit items liés au facteur Perception du cours et de 0,44 a 0,72

pour les sept items liés au facteur Sentiment d’auto-efficacité.

Pour la collecte principale, il a été décidé de réviser les items, particuliérement ceux
associés au sentiment d’auto-efficacité, car les statistiques descriptives de deux items
associés a cette sous-échelle étaient problématiques (items 2 et 4) et deux autres
avaient une saturation factorielle complexe (items 8 et 14). L’item 2 a été retiré. La
capacité de réussir était présente dans I’item 4 qui avait une moyenne plus rapprochée
du centre de 1’échelle et une meilleure distribution des données. L’item 8 a été
reformulé pour faire plus directement référence au contenu du cours. L’item 14 a été
modifié afin de porter sur la capacité de I'étudiant d’utiliser ou de mettre en pratique
le contenu du cours. Les items ont aussi été répartis différemment les uns par rapport
aux autres, car il y avait plusieurs items consécutifs liés a la perception du cours. Par
conséquent, la version de P'outil au sujet de la perception du cours utilisée dans le
cadre de la collecte principale de données compte 14 items. L’ Appendice J présente
les statistiques descriptives relatives a ces items. Les moyennes des items varient de
3,69 a 5,66 et les écarts-types de 1,03 a 1,54. Seules les distributions des items 5, 7 et
9 n’ont pas une étendue maximale. Les coefficients d’asymétrie fluctuent de -1,03 a
0,04. Les coefficients d’aplatissement varient de -0,35 a 2,02. L’indice d’adéquation
de la solution factorielle est excellent (KMO=0,88). Les communautés des items
varient de 0,53 a 0,81. Une analyse en composantes principales avec rotation
Varimax a ét¢ réalisée sur les données issues de la collecte principale. La solution
retenue compte 12 items, 7 pour le facteur « perception de la VC » et 5 pour le facteur

« sentiment d’auto-efficacité ». L’item 7 a été supprimé parce qu’il ne saturait sur
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aucun des deux facteurs et I'item 13 parce qu’il avait une saturation compiexe.
L’Appendice K présente la solution factorielle aprés rotation. Les deux facteurs
présentés sont les seuls avec une racine latente supérieure a 1. Ils expliquent 63% de
la variance totale, soit 48,1% de la variance pour le facteur « perception du cours » et
14,9% pour le facteur « sentiment d’auto-efficacité ». Les coefficients alpha sont de
0,90 pour le facteur « perception » (n=178) et de 0,81 pour le facteur « sentiment
d’auto-efficacité » (n=178). Les coefficients de corrélation entre les items et le total
corrigé varient de 0,62 & 0,83 pour les items liés au facteur « perception » et de 0,54 a
0,66 pour les items liés au facteur « sentiment d’auto-efficacité ». Le coefficient de
corrélation de Pearson entre les facteurs est de 0,53 (p<0,01, »=177). Un score sera

obtenu pour chacune des sous-échelles en calculant la moyenne des items gui y sont

associés.

4.5.5.5 Caractéristiques personnelles des apprenants

La cinquieéme et derniére partie du questionnaire Profil comporte 25 questions. Au
total, dix questions sont adaptées du questionnaire sur les habitudes de vie et la santé
produit par Santé Québec et le Centre d’enquétes sociales et de santé du Québec
(1998) et portent sur les caractéristiques sociodémographiques des apprenants. Six
autres guestions visant & déterminer 'université d’appartenance des apprenants, le
programme auquel ils sont inscrits, la distance approximative entre leur lieu de
résidence et la salle de VC ainsi que le niveau de compétence des individus par
rapport aux technologies ont été formulées spécifiquement pour cette étude. Les neuf
derni¢res questions de cette section identifient des outils technologiques. Les
participants doivent indiguer & quelle fréquence ils les utilisent. Dans I'ensemble de
cette cinquiéme section, trois types de réponses sont attendus des participants : des
développements courts, des choix de réponse et des échelles a analogie visuelle. Une
échelle avec analogie visuelle est une droite continue placée entre deux adjectifs ou

choix de réponse sur laquelle le répondant doit indiquer, & 'aide d’une marque, sa
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réponse en se situant par rapport aux extrémités (Vallerand, Guay, & Blanchard,
2000). Le chercheur mesure ensuite a 1"aide d’une régle la distance en centimétre et
en millimétre entre le début de la droite et le trait. Cette distance devient le score du

répondant. Les droites employées mesuraient 10 centimétres.

4.5.6 Questionnaire ESM (Experience Sampling Method)

Cette section présente le questionnaire ESM utilisé pour interroger les participants
apprenants. Les sous-sections suivantes décrivent les trois parties du questionnaire
qui portent sur ’attention, la méthode pédagogiqgue et la qualité du service de VC. Ce

questionnaire a ét€ inséré a 1’ Appendice L.

4.5.6.1 Attention

Tel que présenté au chapitre I1I, I’attention est un phénoméne complexe et les moyens
permettant de le mesurer ou de P'évaluer sont variés et le plus souvent non
équivalents (Plude et al., 1994). Comme I’attention est un phénomeéne interne, elle est
difficilement observable directement. Ainsi, les chercheurs optent souvent pour
I’observation des acteurs et de leurs actions a la recherche de manifestations de
I’attention. En fonction du contexte, les actions sont interprétées comme un indice
d’attention ou d’inattention. Traduit en termes systémiques, cela revient 3 dire que le
chercheur observe les extrants d’un systéme et vérifie si ces derniers sont ceux
auxquels il s’attend d’un individu attentif compte tenu des intrants dudit systéme.
Etant donné que ’observation directe d’un grand nombre d’apprenants pour remplir
des fiches d’observation exige des ressources importantes (Barkley, 1988), une

solution ayant recours a un questionnaire et s’inspirant de P’étude ESM de Yair
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(2000a; 2000b) au sujet de I’engagement'® a donc été utilisée. Lors du signal, les
apprenants répondent a une question leur demandant a quoi ils pensaient et ce qu’ils
faisaient au moment du signal. Les enseignants doivent, quant a eux, décrire, lors de
chacun des signaux, ce qu’un apprenant attentif aurait di faire et penser. Les réponses
des apprenants & chacune des deux questions portant sur I’attention (geste et pensée)
sont codées plus tard par le chercheur (O=inattentif, la réponse n’est pas en lien avec
le cours; 1=particllement attentif, I’apprenant ne pensait pas ou ne faisait pas tout a
fait ce qu’il devait ou, le plus souvent, il rapporte faire ou penser & deux choses
simultanément et P'une d’elles n’est pas lie au cours; 2=attentif, ce que I’apprenant
fait ou pense est tout a fait en lien avec le cours) en fonction de ce que I'enseignant a
précise au chercheur ou & son assistant. Cette maniére de procéder tient compte des
observations d’Uekawa, Borman et Lee (2001) au sujet de I’approche de Yair (2000a;
2000b) afin que le codage représente bien la réalité. En plus de ces deux questions,
trois autres questions utilisant une échelle avec analogie visuelle ont €té formulées
pour évaluer P’attention des apprenants sans que le chercheur ait 3 interpréter les
réponses des apprenants. Les apprenants doivent d’abord autoévaluer a quel point ils
étaient concentrés sur le cours ou les activités d’apprentissage. Dans le langage
courant, le terme concentration veut dire « application de P’effort intellectuel sur un
seul objet» (Druide Informatique, 2002) et il est souvent employé comme un
synonyme d’attention sélective (Lieury & de La Haye, 2004). Les deux autres
questions demandent aux apprenants & quel point ce qu’ils pensaient ou faisaient au
moment du signal était en lien avec le cours et suivent chacune des questions ouvertes
décrites précédemment. Ces réponses doivent permettre d’apprécier a quel point

I’apprenant croit agir en lien avec le cours.

16 Yair (2000) utilise les termes attention, concentration et engagement en tant que Synonymes pour
faire référence a Pattention sélective.
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Ces trois moyens d’évaluer le niveau d’attention des apprenants sont considérés
comme complémentaires et sont la méthode choisie pour résoudre les difficultés
méthodologiques posées par 1’étude de D’attention. L’objectif de la mise & I’essai
ayant eu lieu & Pautomne 2003 était de vérifier si ces questions permettent de
discriminer entre les deux signaux. Théoriquement, le niveau d’attention devait étre
plus bas lors du second signal & cause de la fatigue et aussi parce que la méthode

pédagogique était magistrale.

Un test ¢ a d’abord été employé pour vérifier la premiére question avec analogie
visuelle portant sur la concentration. Ce type d’analyse permet de comparer les
moyennes pour cette question au Temps I et au Temps 2. Selon les analyses
effectuées, la moyenne au Temps 1 (=6,30, ET=2.66, n=84) est significativement
différente (#(83)=2,59, p<0,05) de la moyenne au Temps 2 (M=5,21, ET=345, n=84).

La seconde question était la question ouverte au sujet de la pensée. Selon cette
question, la proportion de participants attentifs et celle des participants partieliement
attentifs ont toutes deux diminué (-18,6% dans le premier cas et -9,3% dans le
second). Au cours de la méme période, la proportion des participants inattentifs a
augmenté de 27,9%. Le niveau moyen d’attention décrit par la pensée au moment du
signal diminue significativement entre le premier et le second signal (Wilcoxon

signed rank test (n=86), Z=-2,94, p<0,01).

La troisi¢me question était une question avec analogie visuelle portant sur la relation
entre les pensées des participants et le cours. Selon les analyses effectuées, la
moyenne pour cette question au Temps 1 (M=7,14, ET=3,67, n=86) est
significativement différente (#(85)=2,83, p<0,01) de la moyenne au Temps 2 (M=35,30,
ET=4,37, n=86).

La quatriéme question au sujet de ['attention était la question ouverte au sujet des
gestes de participants an moment du signal. Selon cette question, la proportion des

participants attentifs a diminué de 20,9% entre le premier et le second signal. Au
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cours de la méme période, les proportions de participants partiellement attentifs et
inattentifs ont augmenté respectivement de 1,2% et 19,7%. Le niveau moyen
d’attention tel que décrit par les gestes des participants diminue significativement

entre le premier et le second signal (Wilcoxon signed rank test (n=86), Z=-3,05,
p<0,01).

La cinquiéme et derniére question au sujet de D’attention était une question avec
analogie visuelle. Le participant devait évaluer & quel point les gestes posés lors du
signal étaient en lien avec le cours. Un test 7 a été utilisé pour comparer les moyennes
aux Temps 1 et 2. Selon les analyses effectuées, la moyenne pour cette question au
Temps 1 (M=7.84, ET=3,18, n=86) est significativement différente (#85)=4,26,
p<0,001) de la moyenne au Temps 2 (#M=5.48, ETﬁ4,247 1n=86).

Dans 'ensemble, les résultats de cette mise & ’essai sont conformes aux attentes. Les
guestions formulées permettent de discriminer entre le Temps 1 et le Temps 2 et
indiquent effectivement que le niveau d’attention des apprenants était inférieur lors
du second signal. Les questions formulées pour évaluer attention des participants
sont aussi toutes corrélées pour un temps donné. L’ Appendice M présente ’ensemble
des corrélations (Spearman) entre les questions. Lors de entrée et de I’analyse des
données, le chercheur a, par contre, remarqué d’importantes similitudes entre les
réponses données par les participants aux questions ouvertes au sujet du geste et de la
pensée. Comme I’ESM requiert un questionnaire court afin de minimiser ’impact du
questionnaire sur les activités, les questions 2 et 4 ont été jointes pour ne former
qu’une seule question au sujet des gestes et de la pensée lors du signal. La question 3
a ensuite été modifiée afin d’étre plus précise et de laisser moins de place a
Pinterprétation. La nouvelle formulation demande aux participants d’évaluer la
pertinence de leurs gestes et de leurs pensées compte tenu de I’activité en cours lors

du signal. La question 1 est demeurée inchangée.

Lors de la collecte de données principale, trois questions étaient donc posées au sujet

de Dattention. La premicre portait sur le niveau de concentration et était évalude &
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’aide d’une échelie avec analogie visuelle (0 4 10). La moyenne est de 6,18 (ET=2,84,
#=179) lors du premier signal et de 6,76 (ET=2,65, n=156) lors du second. La
deuxiéme question était une question ouverte au sujet de la pensée et des gestes au
moment du signal. Cette question était recodée par le chercheur en fonction des
indications des enseignants (O=inattentif, la réponse n’est pas en lien avec le cours;
I=partiellement attentif, I’apprenant ne pensait pas ou ne faisait pas tout a fait ce qu’il
devait ou, le plus souvent, il rapporte faire ou penser & deux choses simultanément et
P'une d’elles n’est pas liée au cours; 2=attentif, ce que ’apprenant fait ou pense est
tout & fait en lien avec le cours). La moyenne pour cette question est de 1,34
(ET=0,85, n=179) lors du premier signal et de 1,56 (E7=0,75, n=156) lors du second.
La troisiéme et derni¢re question décrivait la pertinence de ces pensées et de ces
gestes compte tenu du contexte. La moyenne pour cette question est de 5,98 (£7=3,60,
7=179) lors du premier signal et de 7,06 (E7=3,12, n=156) lors du second. Ces trois
questions sont apparues comme fortement corrélées aux Temps 1 (» varient de 0,76 &
0,87, p<0,01) et 2 (r varient de 0,75 a 0,87, p<0,01). L’indice d’adéquation de la
solution factorielle (KMO) est de 0,74 pour chacun des deux temps. Les
communautés des items varient de 0,84 3 0,92 lors du premier signal et de 0,82 4 0,91
lors du second signal. L’analyse factorielle en composantes principales pour chacun
des temps a permis de vérifier que les trois questions sont associées & un méme
facteur. Ce facteur explique 88% de la variance au premier signal et 87% lors du
second signal. Les Appendices N et O présentent la matrice pour chacun des deux
signaux. Les coefficients alpha sont de 0,80 lors du premier signal (#=179) et (,81
lors du second signal (v=156). Les coefficients de corrélation entre les items et le
total corrigé varient de 0,79 & 0,90 au Temps 1 et de 0,80 & 0,86 au Temps 2. Un
score représentant le niveau d’attention est calculé pour chacun des temps de mesure
en faisant la moyenne des trois items préalablement transformés en proportion. Le
score de chaque participant varie donc de 0 & 1. Un score élevé refléte un haut niveau

d’attention.
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4.5.6.2 Méthode pédagogique, niveau d’interaction pergu et niveau d’implication

Pour évaluer et décrire la méthode mise en place, six paires d’énoncés ont
initialement été formulées en s’inspirant de quatre continuums utilisés par Mialaret
(1991), De Ketele et al. (1989) ou Tournier (1978) pour décrire les méthodes
pédagogiques employées en éducation (section 3.2.2) et présentées a la section 3.5.3
comme des dimensions potentiellement liées a P’attention. Chacune de ces paires
présente une extrémité du c6té « méthode traditionnelle » et une autre du c6té
« méthode ouverte ou nouvelle ». Pour chaque question, les participants doivent
choisir lequel des deux énoncés correspond le mieux & la méthode mise en place au
moment du signal et indiquer & quel point cet énoncé correspond (« Correspond un
peu» ou « Correspond tout a fait») en cochant la case reflétant le mieux sa
perception. L’ensemble des 12 énoncés a été révisé par le comité qui dirige
I’étudiant-chercheur afin de s’assurer de bien représenter chacune des dimensions
¢tudiées. En plus de ces 6 questions, les apprenants doivent aussi indiquer, 4 I’aide de
deux échelles avec analogie visuelle, la guantité d’interactions qu’ils ont pergue juste

avant le signal et & quel point ils se sentaient impliqués dans ces interactions.

Dans le cadre de la mise a ’essai (PME2), la méthode pédagogique planifiée était la
méme pour chacun des trois groupes. Lors du premier signal, la méthode
pédagogique consistait en une réflexion/discussion en équipe sur un théme précis et
identique pour les trois groupes. A ce moment, il était attendu que les participants
disent se sentir actifs et se percoivent comme les acteurs principaux alors gue le role
de I'enseignant était surtout de les guider. Ils devaient aussi décrire leur tiche comme
consistant a « analyser, créer ou découvrir » et rapporter que I’activité nécessitait la
collaboration et qu’elle leur laissait beaucoup d’initiative. La méthode mise en place
au moment du second signal consistait plutdt en un exposé magistral par
I’enseignante. A ce moment, il était attendu que les étudiants se pergoivent comme
passifs. L’enseignant devrait étre considéré comme ’acteur principal. Son rdle

devrait €tre per¢u comme consistant a transmettre des connaissances alors que la
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tdche des étudiants devrait étre d’écouter et de retenir. Le niveau d’initiative des
étudiants devrait finalement étre faible et le travail décrit comme individuel. Les
objectifs lors de la mise & P’essai étaient donc de vérifier : (1) si les résultats rapportés
a I'aide de cet outil sont conformes a la méthode mise en place par ’enseignante
responsable et (2) si P'outil permet une distinction entre les Temps | et 2. Comme la
dynamique de chaque groupe est différente, mais les méthodes et les contenus

similaires, il était attendu que certaines variations existent entre les groupes.

Lors du premier signal, les participants ont majoritairement répondu se sentir actifs
(85,7%, n=70). Leur tdche consistait a « analyser, créer ou découvrir » (88,5%, n=70).
L’activité se déroulant lors du signal nécessitait la collaboration (98,5%, n=69) et leur
laissait beaucoup d’initiatives (84,3%, n=70). Ils rapportent aussi étre les « acteurs
principaux » (94,3%, n=70) et que le rble de I’enseignant consistait plutot a les guider
(94,3%, n=70). Le second signal a eu lieu 40 minutes aprés le début du cours, soit 20
minutes apreés que les participants aient tous répondu au questionnaire relatif au
premier signal. A ce moment, les participants affirmaient étre plutdt passifs (86,1%,
n=72) et que leur tache principale était « d’écouter, de retenir ou de mémoriser »
(88,9%, n=72). L’enseignante participant & la mise a V'essai a, d’ailleurs, fait
remarquer qu’il y avait une certaine contradiction entre ces deux énoncés, un étudiant
écoutant et prenant des notes n’étant pas vraiment passif. Les participants percevaient
finalement I’activité en cours comme essentiellement individuelle (65,3%, »=72), leur
laissant peu d’initiatives (76,4%, n=72) et centrée sur ’enseignant (94,4%, n=72) qui
transmet son savoir (84,7%, n=72). Le test de Wilcoxon a confirmé que les
différences entre les résultats au premier et au second signal étaient statistiquement
significatives pour P’ensemble des participants (p<0,01 pour toutes les paires
d’énoncés). Les six premicres questions au sujet de la méthode répondaient donc aux
attentes. Par contre, 1 est apparu que les instructions de cette section du questionnaire
ESM n’étaient peut-€tre pas suffisamment claires. Selon les items, de 14 a 16

participants sur 86 (=18%) ont en effet coché deux réponses par items, n’ayant pas
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compris qu’ils devaient d’abord sélectionner ’énoncé représentant le mieux leur

opinion avant de préciser le niveau de correspondance de ce dernier seulement.

Les participants devaient ensuite préciser le niveau d’interaction percu. Comme
P’interaction était évaluée a I’aide d’échelles avec analogie visuelle (score variant de §
a 10), un test ¢ a été utilisé afin de comparer les moyennes des Temps 1 et 2. 11 était
en effet attendu que les résultats de la mise a I’essai (PME2) différent dans le temps,
la méthode pédagogique mise en place lors du premier signal étant jugée plus
interactive. Les analyses effectuées indiquent que la moyenne au Temps 1 (A=6,60,
ET=2,82, n=84) est significativement supérieure (#(83)=7,24, p<0,001) & la moyenne
au Temps 2 (3=3,84, ET=2,80, n=84). !

La question suivante portait sur le niveau d’implication dans les interactions et
utilisait aussi une échelle avec analogie visuelle. Les analyses effectuées indiquent
que la moyenne au Temps 1| (M=4,75, ET=3,10, n=85) est significativement
supérieure (#(84)=6,91, p<0,001) a la moyenne au Temps 2 (M=2,44, ET=2,94, n=85).

L’ensemble des questions posées au sujet de la méthode ont donc répondu aux
objectifs énoncés plus t6t quant & la mise & D’essai de cet outil. L évaluation de la
méthode par les participants correspondait dans ’ensemble a ce qui était planifié et
mis en place par D'enseignante. Les questions formulées ont, de plus, permis de
distinguer efficacement le Temps 1 et le Temps 2. Un exemple de question mettant en
opposition deux énoncés décrivant les extrémités d’un continuum a cependant été
ajouté au début du questionnaire ESM en prévision de la collecte principale de
données afin d’illustrer les explications du chercheur ou de son représentant. La
question qui demandait aux étudiants de préciser s’ils étaient plutét actifs ou passifs a
aussi €t¢ enlevée a la suite des commentaires de I’enseignant ayant participé a la mise
a Pessai.

La version utilisée dans le cadre de la collecte principale comptait donc cing

questions avec choix de réponses et deux questions avec des réponses par analogie
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visuelle. Les cing questions ont généralement une moyenne proche du centre de
I’échelle (de 2,05 a 2,45 lors du premier signal et de 2,03 a 2,69 lors du second signal)
et une étendue maximale (3). Les écarts-types de ces cing questions varient de 1,26 &
1,40 lors du premier signal et de 1,17 a 1,38 lors du second. Les coefficients
d’asymétrie fluctuent de 0,04 2 0,62 au Temps 1 et de -0,28 4 0,64 au Temps 2. Les
coefficients d’aplatissement varient de -1,17 & -1,79 lors du premier signal et de -1,80
a -1,24 lors du second signal. La question au sujet de la quantité d’interactions a,
quant 2 elle, une moyenne de 3,56 (étendue=9,90, E7=3,32) lors du premier signal et
de 3,54 (étendue=9,80, £7=3,52) lors du second. Le coefficient d’asymétrie est de
0,57 au Temps ! et de 0,57 au Temps 2. Le coefficient d’aplatissement est de -1,17 au
Temps 1 et de -1,34 au Temps 2. Finalement, la question au sujet du niveau
d’implication a une moyenne de 3,33 (étendue=9,80, E7=3,34) lors du premier signal
et de 2,68 (étendue=9,60, ET=2,99) lors du second. Le coefficient d’asymétrie est de
0,63 au Temps 1 et de 1,00 au Temps 2. Le coefficient d’aplatissement est de -1,11 au
Temps 1 et de -0,36 au Temps 2. L’ Appendice P présente ’ensemble de ces résultats.
L’indice d’adéquation de la solution factorielle est excellent (KMO=0,88 au Temps 1
et 0,87 au Temps 2) (Durand, 1997, p. 10; Norusis, 1993, pp. 52-53). Les
communautés des items varient de 0,59 a 0,71 lors du premier signal et de 0,55 & 0,79
lors du second. Des analyses en composantes principales ont été réalisées et ont
permis d’identifier une solution factorielle comptant un seul facteur. Elle comprend
tous les items centrés sur la description de I’activité des étudiants. Le facteur présenté
est le seul avec une racine latente supérieure & 1 et explique 66,3% de la variance
totale au Temps 1 et 67,0% au Temps 2. Les Appendices Q et R présentent les
matrices pour chacun des deux signaux. Le coefficient alpha est de 0,82 lors du
premier (n=151) et de 0,81 lors du second signal (n=124). Les coefficients de
corrélation entre les items et le total corrigé varient de 0,62 a 0,77 au Temps 1 et de
0,65 a 0,81 au Temps 2. Un score est calculé pour représenter la méthode
pédagogique en faisant la moyenne des items préalablement ramenés en proportion

afin d’uniformiser 1’échelle de mesure. Un score élevé indiquera que les participants
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jugeaient que la méthode se rapprochait plus des méthodes dites nouvelles qui sont

interactives et centrées sur les apprenants.

4.5.6.3 Qualité du service

La gualit¢ du service est évaluée par les quatre questions proposées par 1’Union
Internationale des Télécommunications (1995; 1996; 2000). L’UIT propose plusieurs
choix d’échelles et de méthodes qui doivent étre sélectionnées en fonction du
probléme étudié et du contexte. Cependant, elle ne précise pas les qualités
psychométriques de cet ensemble. Des échelles avec analogies visuelles ont été
choisies pour cette recherche dans le but de ne pas imposer une nouvelle échelle de
réponses aux participants et d’assurer une certaine uniformité. Les qualificatifs
sémantiques retenus sont ceux proposés par 'UIT. Le premier item demande
d’évaluer la qualité sonore, le deuxiéme porte sur la qualité vidéo et le troisiéme sur
le niveau de synchronisation entre I’audio et le vidéo (degré auquel le son et I’image
arrivent au méme moment). Les qualificatifs sémantiques pour ces premiers items
sont « trés mauvais(e) » ou « excellent(e) ». L’item 4 requiert des participants qu’ils
évaluent si la communication était « trés difficile » ou « trés facile ». Selon Watson et
Sasse (1998), il s’agit de la méthode la plus couramment utilisée pour évaluer la
gualité audio et vidéo d’un média. Un cinquiéme item, inspiré de Watson et Sasse
(1996; 1998), a aussi ét¢ ajouté. Cet item, formulé et ajouté spécialement pour cette
recherche, doit permettre de déterminer si la vidéocommunication demandait « peu

d’efforts » ou « beaucoup d’efforts » au moment du signal.

Puisque le questionnaire ESM a été testé en salle de classe plut6t qu’en contexte de
VC, seules les données de la collecte principale ont été utilisées pour vérifier les
qualités psychométriques de cette échelle. L’étendue minimale est de 9 sur un
maximum possible de 10. Les moyennes des items varient de 4,03 & 7,88 lors du
premier signal et de 3,81 & 7,86 lors du second signal. Les écarts-types fluctuent de
1,71 2 2,90 au Temps 1 et de 1,71 a 3,00 au Temps 2. Les coefficients d’asymétrie
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varient de -1,25 2 0,32 au Temps 1 et de -1,43 4 0,51 au Temps 2. Les coefficients
d’aplatissement fluctuent de -1,13 a 1,88 lors du premier signal et de -1,03 a 2,35 lors
du second. L’ Appendice S présente le détail des statistiques descriptives pour les
items relatifs a la qualité du service. Les coefficients de corrélation de Pearson
décrivant les liens entre ces items varient de 0,35 4 0,55 au Temps 1 et de 0,43 4 0,67
au Temps 2. L’indice d’adéquation de la solution factorielle (KMO) est de 0,76 lors
du premier signal et de 0,80 lors du second. L’item 5 a été retiré des analyses, car il
ne corrélait pas toujours suffisamment avec les autres items (de 0,26 a 0,50 au Temps
tetde 0,17 20,35 au Temps 2} et sa communauté était trop basse au Temps 2 (0,20).
Sur le plan conceptuel, cet item portait aussi plus sur un aspect personnel gue sur la
qualité du service. Les communautés des quatre items restants varient ainsi de 0,54 a
0,71 lors du premier signal et de 0,59 & 0,76 lors du second signal. Deux analyses
factorielles en composantes principales ont été effectuées afin de vérifier que ces
items sont bien associés. Les résultats confirment I’existence d’un seul facteur ayant
une racine latente supérieure a2 1 pour chacun des deux temps. Le facteur unique
compos¢ des quatre items originalement proposé par I'UIT explique 62% de la
variance au premier signal et 69% lors du second signal. Les Appendices T et U
présentent les matrices pour chacun des deux signaux. Le coefficient alpha est de 0,78
lors du premier signal (n=178) et de 0,85 lors du second (#=153). Les coefficients de
corrélation entre les items et le total corrigé varient de 0,53 & 0,68 au Temps 1 et de
0,59 a4 0,75 au Temps 2. Le score représentant le niveau percu de QoS est obtenu en

faisant la moyenne des quatre items. Un score élevé indique un niveau de gualité du

service élevée.

Le chapitre IV a donc présenté le plan de recherche privilégié, le déroulement de la
collecte de donnée et des mises a 1’essai ainsi que les participants et les méthodes
d’analyses utilisées pour vérifier les hypothéses énoncées au chapitre précédent. Les

outils de mesure et leurs qualités psychométriques ont finalement été décrits. Le
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chapitre suivant présentera les résultats obtenus dans le cadre de la confrontation du

modéle hypothétigue & la réalité.



CHAPITRE VY

PRESENTATION DES RESULTATS DE LA CONFRONTATION
DU MODELE HYPOTHETIQUE AVEC LES DONNEKES

RECUEILLIES

Le chapitre V présente les résultats de la confrontation du modéle hypothétique avec
la réalité. L’équivalence des sites locaux et distants est d’abord vérifiée. Les
hypothéses sont ensuite mises & I’épreuve en commencant par celles liées aux sites et
au temps qui nécessitaient un type d’analyse différent. L’analyse acheminatoire

réalisée afin de vérifier les autres hypothéses est présentée a la section 5.4.

51 EQUIVALENCE DES SITES SUR LES CARACTERISTIQUES
PERSONNELLES, LA METHODE PEDAGOGIQUE ET LA QUALITE DU
SERVICE

La premiere ¢tape effectuée dans le cadre de I’analyse des données consiste & vérifier
st les apprenants de I’échantillon local ont les mémes caractéristiques que ceux de
P’échantillon distant. Les apprenants locaux et distants sont différenciés du point de
vue de leurs caractéristiques personnelles (données du questionnaire Profil), mais
aussi selon leur appréciation de la méthode pédagogique et de la qualité du service de
VC (données du questionnaire ESM). Cette étape préliminaire est nécessaire étant
donné qu'une des hypothéses de recherche postule une différence entre les sites
locaux et distants en ce qui a trait & Pattention. La section 5.1.1 présente ’ensemble

de la démarche statistique et la section 5.1.2 expose les statistiques descriptives pour
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P'ensemble des variables ainsi que les résultats plus spécifiques & la vérification de

I’équivalence des sites.

5.1.1 Tests utilisés pour vérifier I’équivalence des sites locaux et distants

Plusieurs tests ont été utilisés pour vérifier I’équivalence des sites. Le choix des tests
a généralement été effectué en fonction de I’objectif visé a ce stade de la recherche
(c'est-a-dire vérifier si les échantillons locaux et distants sont équivalents), des
échelles de mesure et du nombre d’échantillons. Les paragraphes suivants présentent

P’ensemble des tests retenus et les postulats de base qui leur sont associés.

Le test du khi-deux a, d’abord, été utilisé pour tester les variables nominales puisque
les deux sites sont jugés indépendants. L’observation des fréquences réelles et
théoriques des cellules a permis de vérifier le respect des postulats de base (¢’est-a-
dire avoir une fréquence théorique minimale supéricure a 1 et moins de 20% des
cellules avec une fréquence inférieure a 5). L’étudiant-chercheur tentait de recoder les
données afin de se conformer aux postulats de base lorsque ce n’était pas le cas. Cette
opération était toujours réalisée avec le souci de ne pas occasionner de perte de sens.
Une note informe le lecteur lorsqu’il v a eu recodification. Les résultats a la suite de
la correction de continuité de Yates (Garson, n.d.-a; Siegel & Castellan, 1988, pp. 76-
78) ont aussi ét€ considérés dans le cas des tableaux de contingence 2 X 2 qui
présentaient de petites fréquences théoriques. A titre informatif, ceux-ci n’allaient

jamais a ’encontre des résultats du khi-deux.

Lorsque les données étaient ordinales, la différence entre les groupes a été examinée a
I’aide du test de Mann-Whitney s’il y avait deux échantillons & comparer (Garson,
n.d.-f; Howell, 1998, p. 733) ou du test de Kruskall-Wallis s’il y avait plus de deux
¢chantillons (Garson, n.d.-e; Howell, 1998, p. 740). Les différences dans le temps
pour un méme groupe ont été vérifides a 1'aide du test de la somme des rangs de

Wilcoxon (Howell, 1998, pp. 727-730). Les tests de Wilcoxon, Mann-Whitney et
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Kruskall-Wallis ne nécessitent pas une distribution normale des données, mais celles-
ci doivent avoir relativement la méme forme (Garson, n.d.-c, n.d.~e, n.d.-f}. Les

échantillons doivent aussi étre indépendants et de taille approximativement

équivalente.

Les données utilisant une échelle d’intervalles ou de rapports ont été testées avec le
test ¢ pour deux échantillons indépendants. Ce test nécessite que la distribution des
données soit normale (Garson, n.d.-d; Howell, 1998, pp. 215-224). Moore (1995)
laisse cependant entendre que la taille des échantilions peut diminuer I’importance de
ce postulat. L homogénéité des variances est également importante pour ce test.
Lorsqu’il y a hétérogénéité, il est possible d’appliquer la correction de Welch (Howell,
1998, p. 226). Lorsque la variable dépendante était répétée dans le temps, une
ANOVA 2 plan factoriel été utilisée, car cela permet de tenir compte du site et du
temps & la fois (Howell, 1998, pp. 643-649; Tabachnick & Fidell, 2007, pp. 42-43).
L’ANOVA a plan factoriel est préférablement utilisée avec des données de type
intervalle/rapport, mais peut aussi étre utilisée avec des données ordinales (Zumbo &
Zimmerman, 1993). L’ANOVA a plan factoriel nécessite une distribution normale

des données ainsi que I’homoscédasticité.

La normalité des distributions a été vérifiée a ’aide du test de Kolmogorov-Smirnov
chaque fois que cela s’avérait nécessaire. Les résultats de ce test ne sont cependant
rapportés que lorsque la distribution ne peut étre considérée normale. La section
suivante présente les statistiques descriptives pour la collecte principale ainsi que les

résultats de la comparaison entre les apprenants locaux et distants.

5.1.2 Statistiques descriptives et comparaisons entre les sites locaux et distants

La vérification de ’équivalence des sites a, d’abord, porté sur les caractéristiques
sociodémographiques telles que 1’age, le sexe, la nationalité, la langue maternelle, le

statut marital, le fait d’avoir des enfants 4gés de moins de 18 ans et le revenu
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personnel ou familial brut. Il apparait que les apprenants locaux (M=29, ET=8,56,
n=92) sont légérement moins agés (#(165)=-2,86"", p<0,01) que ceux du site distant
(M=33,01, E7T=9,93, n=84). Aucune différence significative n’a été observée en ce
qui a trait au sexe {20,9% d’apprenants masculin; xz(l, n=177)=0,68, ns.), a la
nationalité (98,9% d’apprenants canadiens; y*(1, #=177)=0,00, n.s.), 2 la langue
maternelle (99,4% d’apprenants dont la langue maternelle est le frangais; y*(1,
n=177)=1,09, ns.), au statut marital (36,5% d’apprenants célibataires, 36%
d’apprenants rapportent étre « conjoint de fait », 19,7% d’apprenants mariés et 7,9%
d’apprenants séparés ou divorcés; (3, n=178)=2,11, n.s.), au fait d’avoir des enfants
agés de moins de 18 ans {(42,1% ont des enfants de moins de 18 ans; xz(i,
n=178)=1,62, n.s.) et au revenu personnel ou familial brut (moins de 15 000%$=38,9%,
15 000$-29 999%=12,6%, 30 0008-44 9998=12%, 45 000$-59 999%=11,4%, 60 000$-
74 999%$=6,9%, 75 0008%-89 999%=5,7%, 99 000$ et plus=12,6% (»=175, Mann-
Whitney U=3346,00, n.s).

Les caractéristiques des participants en tant qu’étudiants ont ensuite été étudiées.
Aucune différence significative n’a ét€ observée en ce gui a trait au statut d’étudiant &
P'université (étudiants a temps plein=60,5%, étudiants a temps partiel=36,7%,
étudiants libres=2,8%; ¢*(2, n=177)=3,25, n.s.), au plus haut diplome obtenu (DES ou
DEP=25,6%, DEC=50,6%, Certificat=11,4%, Baccalauréat=10,8%, Dipléme
deuxiéme cycle autre que maitrise=1,1%, Maitrise=0,6% (n=176); Mann-Whitney
U=3548,50, n.s.) et a la distance entre le lieu de résidence et 'université (M=26,1,
ET=418, n=168; K148)=-1,47", n.s.). Une différence significative a ét¢ observée
entre les sites au niveau du programme de formation (x*(4, n=177)= 22,32, p<0,001).

Le Tableau 10 présente les pourcentages par site et par programme. Il est possible de

"7 La correction de Welch (Howell, 1998, p. 226) a éié appliquée, car le postulat de base au sujet de
Phomogénéité des variances n’était pas respecté.

18 Jdem.
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remarquer gue les apprenants de certains programmes étaient concentrés sur 'un des
deux sites. Quelques recodifications ont dil étre effectuées pour réaliser cette analyse
et respecter les postulats de base. Ces derniéres concernaient toujours un apprenant
inscrit & un programme de formation trés pointu et suivant un cours s’adressant
principalement a des apprenants inscrits a un autre programme de formation, connexe
au sien. Par exemple, un apprenant inscrit en gestion des ressources policiéres suivait
un cours s’adressant principalement aux étudiants en gestion des ressources humaines

et a €té recodé comme appartenant a ce programme aux fins de cette analyse.

Tableaw 10: Pourcentage d'apprenants par site et par programme de formation

Programme de formation Site
Local Distant
Baccalauréat en travail social N 80 45
% par rapport au programme de formation 571% 429%
% par rapport au site 852% 52,8%
Certificat intégration N 0 11
déficience intellectuclie % par rapport au programme de formation 0% 100,0%
% par rapport au site 0% 12,9%
Ceﬂif@cat gestion ressources N 15 8
humaines % par rapport au programme de formation 852% 34,8%
% par rapport au site 16,3% 9,4%
Certificat santé sécurité travail N 17 14
% par rapport au programme de formation 54,8%  452%
% par rapport au site 18,5%  16,5%
Génie électronique N 0 7
% par rapport au programme de formation 0% 100,0%
% par rapport au site 0% 8,2%
Total N 92 85
% par rappert au programme de formation 52,0%  48,0%

% par rapport au site 100,0% 100,0%
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Les caractéristiques TIC des participants ont ensuife été comparées. Il n’y a pas de
différence significative entre les participants locaux et distants en ce qui a trait au
niveau de compétence TIC estimé (M=6,25, ET=1,77, n=177; t(160)=0,9419, ns.), &
la vitesse d’adaptation aux TIC (M=6,76, ET=1,93, n=175; #(173) =0,93, n.s.) ou au
fait d’éprouver plus ou moins de plaisir a utiliser les TIC (M=6,66, ET=1,98, n=174;
#(172)=-0,23, n.s.). La fréquence d’usage du téléphone cellulaire (M=2,86, ET=1,91,
n=174, Mann-Whitney U=3659,00, n.s.), d’un lecteur DVD (M=2,86, ET=1,46,
n=174, Mann-Whimey U=3763,50, n.s.), d’un cinéma-maison (#M=2,18, ET=],51,
n=174, Mann-Whitney U=3267,00, n.s.), d’'une console de jeu vidéo (M=145,
ET=0,78, n=174, Mann- Whitney U=3610,50, n.s.), dun assistant personnel (M=1,21,
ET=0,73, n=174, Mann- Whitney U=3663,50, n.s.}, de I’ordinateur (M=5,61, ET=0,77,
n=174, Mann-Whitney U=3542,00, n.s.}, d’Internet (M=5,34, ET=1,02, n=172, Mann-
Whitney U=3450,00, n.s.) et d’une caméra numérique {M=1,72, ET =1,26, n=172,
Mann-Whitney U=3212,00, n.s.} ne differe pas non plus significativement d’un site &
P'autre. Les apprenants locaux wutilisent cependant plus fréquemment la
vidéocommunication que les apprenants distants (Mjyc.=3,56, Eﬂgcal-——'(},%, Fhioca=91;
Mistan=3,25, ET, dgistant= 1,02, Ndiseanc=83; Mann-Whitney U=3173,00, p<0,05). Toutefois,
I’analyse des questions portant sur ’expérience de la VC indique gu’il n’y a pas de
différence significative entre les sites en ce qui a trait & [’expérience globale
(M=45,66, ET=64,57, n=148, £146)=1,45, n.s.).

L’évaluation de la méthode pédagogique par les participants sur chacun des sites a
ensuite ét€¢ analysée. Une ANOVA a plan factoriel a été utilisée afin de comparer
I’évaluation de la méthode par les participants selon le site et dans le temps.
Globalement, la moyenne lors du premier signal est de 0,51 (E7=0,28, n= 122) et de
0,46 (ET=0,26, n=122) lors du second signal. La distribution des données ne peut étre

considérée comme normale lors du premier (Kolmogorov-Smirnov Z(122)=0,15,

¥ Idem.
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p<0,001) et du second signal (Kolmogorov-Smirmov Z(122)=0,14, p<0,001).
Plusieurs transformations des données ont été tentées sans succés (Howeli, 1998;
Stevens, 1996; Tabachnick & Fidell, 2001). Howell (1998, pp. 361-364) explique que
PANOVA est robuste a la violation du postulat de normalité lorsque les distributions
présentent des formes similaires et que les échantillons sont presque de la méme taille.
Le test de Box révele que les matrices de variances-covariances sont homogénes entre
les groupes (Box’ M=(3, 2685540)=1,92, n.s.). 1l ressort de I’analyse des résultats que
les apprenants distants décrivent généralement la méthode pédagogique comme plus
« traditionnelle » que les apprenants locaux (F(1, 120)=27,78, p<0,001) et que cette
différence explique 18,8% de la variance. Il n’y a cependant pas de différence
significative dans le temps (F(I, 120)=3,49, n.s.). Le Tableau 11 présente les

statistiques descriptives pour chacun des sites lors des deux signaux.

Tableau 11: Evaluation de la méthode pédagogique par les apprenants selon le temps et le site

Site Temps N M ET
1 62 0,81 0,26
Local
2 62 0,57 0,26
1 60 0,40 0,26
Distant
2 . B0 0,38 0,23

Les participants locaux et distants ont aussi été comparés en ce qui a trait a
I’évaluation de la qualité du service lors de chacun des signaux (F(1, 151)=0,63, n.s.),
la perception (#166)=-0,75, n.s.) et le sentiment d’auto-efficacité en VC
(#(166)=-1,65, n.s.), la perception (#(176)=0,58, n.s.) et le sentiment d’auto-efficacité
dans le cours (#(177)=0,09, n.s.) ainsi que pour leur motivation & poursuivre des
études (EME) (#(158,32)=0,89, n.s.). Aucune différence significative n’a été observée
entre les participants locaux et distants. Le Tableau 12 présente les statistiques

descriptives globales pour ces variables. Les postulats de base pour ces tests étaient
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tous respectés. La correction de Welch (Howell, 1998, p. 226) a cependant d étre

appliguée pour le test impliquant la variable Motivation & poursuivre des études.

Tableau 12: Statistiques descriptives pour les scores de qualité du service, de perception et

d'auto-efficacité en VC et dans le cours et de motivation 4 poursuivre des études

Variables N M ET
Qualité du service
(Temps 1) 178 7,23 1,61
Qualité du service
(Temps 2) 153 7.52 1,52
Perception de la VC 168 4,02 1,09
Serntiment d'auto-
efficacité en VC 168 4,26 110
Perception du cours 178 4,96 1,05
Sentiment d’auto-
efficacité dans le cours 179 502 0,93
EME 169 6,56 2,78

I existe donc certaines différences entre les participants locaux et distants. La plus
importante est probablement la perception par les participants de la méthode
pédagogique mise en place par les enseignants. Les autres différences entre les sites
observées sont liées a I’dge des participants, aux programmes de formation et a la
fréquence d’utilisation de la VC. Les prochaines sections présentent ’analyse des

variations de I’attention selon le site et le temps ainsi que 1’analyse acheminatoire.

5.2 VARIATIONS DE L’ATTENTION EN FONCTION DU SITE ET DU TEMPS

La premicre section du chapitre V indique qu’il existe des différences selon le site.
Les hypothéses 1 et 2 du modele hypothétique sont, entre autres, liées au site. Selon

I’hypothése 1 (H;) les apprenants devraient étre plus attentifs a la vingtiéme minute
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suivant le début du cours qu’a la quarantiéme alors que selon 'hypothese 2 (Hy) les
apprenants du site local devraient rapporter étre plus attentifs que ceux du site distant.
Un plan factoriel d’analyse de variance « 2 Sites X (2) Temps » a été utilisé pour

vérifier ces hypothéses. Cette section présente les résultats de cette analyse.

La distribution des données aux Temps 1 (Kolmogorov-Smimov Z=2,59, p<0,001,
n=179) et 2 (Kolmogorov-Smirnov Z=2,849, p<0,001, »=156) ne respecte pas le
postulat de normalité. Plusieurs transformations ont été tentées sans succeés (Howell,
1998, pp. 365-372; Stevens, 1996, pp. 244-249; Tabachnick & Fidell, 2007, pp. 86-
88). Le test de Box révéle ensuite que le postulat d’homoscédasticité n’est pas
respecté (M(3, 4759421)=9,52, p<0,05). Hair et al. (1995, pp. 274-275) expliquent
que "ANOVA est généralement robuste 2 la violation de ces postulats si la taille des
groupes est relativement équivalente. Ils précisent aussi que le test de Box est trés
sensible a la normalité et qu'un ajustement de 0,01 peut étre utilisé pour compenser
cette sensibilité¢ (Hair et al., 1995, pp. 258, 289). Les résultats de ’ANOVA indique
gu’il y a un effet dans le temps (F{1, 151)=4,14, p<0,05) qui explique 2,7% de la
variance ainsi qu’un effet selon le site (F(1, 151)=8,75, p<0,01) qui explique 5,5% de
la variance. Il y a aussi une interaction significative Site X Temps (F(1, 151)=5,74,
p<0,05) qui explique 3,7% de la variance. L analyse des effets simples confirme qu’il
y a une augmentation significative entre les Temps 1 et 2 pour les apprenants locaux
(F(1, 151)=9,50, p<0,01). Cette différence explique 5,9% de la variance. A P’opposé,
il n’y a pas de différence significative entre les Temps 1 et 2 pour les apprenants
distants (F(1, 151)=0,07, n.s.). L’hypothése 1 (H;) est donc infirmée puisque le
niveau d’attention augmente entre le premier (M=0,69, ET=032, n=74) et le second
signal (M=0,82, ET=0,23, n=74) sur le site local et ne varie pas significativement
entre le premier (M=0,65, ET=0732, n=79) et le second signal (M=0,64, ET=0,32,
n=79) sur le site distant. La comparaison des sites entre eux aux Temps 1 et 2
démontre, guant a elle, qu’il n’y a pas de différence significative entre les sites

distants (M=0,65, ET =0,32, n=79) et locaux (M=0,69, ET =0,32, n=74) au Temps 1
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(F(1, 151)=0,65, n.s.). Il y a cependant une différence significative entre les sites
locaux (M=0,82, ET=0,23, n=74) et distants (M=0,64, ET=0,32, »=79) au Temps 2
(F(1, 151)=16,70, p<0,001). Cette différence explique 10% de la variance du niveau
d’attention. L hypothése 2 (H,) est donc partiellement confirmée puisque les résultats
témoignent d’une différence significative entre les sites, mais seulement lors du

second signal.

53 CORRELATIONS ENTRE LES VARIABLES DU MODELE
HYPOTHETIQUE SELON LE SITE

La section 5.1 a établi qu’il existait des différences entre les apprenants des sites
locaux et distants. La section suivante a étudié les variations de Dattention selon le
temps et le site et confronté les hypothéses 1 et 2 a la réalité. Une différence
significative entre les sites quant au niveau d’attention a, entre autres, &€ observée
lors du second signal. Conséquemment avant d’amorcer I’analyse acheminatoire, il
importe de savoir si les variables sont corrélées similairement sur chacun des sites.
L’existence de différences entre les sites a4 ce niveau influencerait la démarche
d’analyse acheminatoire. Des matrices de corrélation distinctes ont donc été produites
pour les sites locaux et distants. Le Tableau 13 présente I’ensemble des corrélations
entre les variables du modele hypothétique. Le site local occupe le triangle supérieur
et le site distant le triangle inférieuvr. Il ressort que 29 coefficients de corrélation sont
significatifs sur un site alors qu’ils ne le sont pas sur 'autre. Compte tenu de
I’apparente existence de différences, le test de Fisher « r-to-z » a été utilisé pour
comparer les corrélations des sites locaux et distants (Howell, 1998, pp. 297-298).
Douze différences significatives ont €té observées. Elles sont identifiées dans la
matrice par des €critures blanches sur un fond noir. Les paires de coefficients de
corrélation significatives sur un site et non sur 'autre qui ne sont pas
significativement différentes sont identifiées par un fond ombragé (gris). Les

paragraphes suivants décrivent I’ensemble de ces résultats.



Tableaun 13: Matrice de corrélations entre les variables du modéle hypothétique pour le site local (triangle supérieur) et le site distant (triangle inféricur)

Local

: o < = Q e @ -
@
g & - 5 & 2 g o $ - g g
& o~ [ o2 & T~ - @ b4 o0& ‘5_8 [- 4 w @ Sac@
€N o € - 5 e~ ge =6 &3 853 = = Ede
e 2 sE gt @ = 8> 23 88 23 e H §ay
< a 3 < <] = s 2 & g 2 zg3
8 & a. & -4 ul Sa

= ® B

Attention (T2)
QoS (T2)
Méthode péd. (T2)
Attenticn (T1)
QoS (T1)

Méthode péd. (T1)

g
g Perception VC
2 )
. 043" / : 0.32" -0,27* -0,38" 0,22¢
Auto-efficacité VC (50) (76) " (58) - (82) (83) ®4)
-0,17 -0.30* 0,06 -0,22 0,36 0,49 -0,22%
Perception cours 61 (78) 79) (59) (81) - (90) (23)
-0,14 0,09 0,00 0,11 -0,46** 0,57 -0,28%
Auto-efficacité cours 61y (59) (81 (87) - (84)
0,02 X s 0,20 k 0,37 -0,44*

EME ‘ @9) &7) (81) (80)

Expérience 0(7288) 0.19
Nombre d'apprenants sur le -0,06
site (83)

Note. Les paires de coefficient de corrélation qui sont significatives sur un site, mais pas sur I’autre sont identifiées par un fond ombragé (grxs) Les paires de coefficients
de corrélation dont la différence entre les sites est significative sont identifiées dans la matrice par des écritures blanches sur un fond noir. T1=Temps 1; T2=Temps 2;
QoS= Qualité du service de vidéocommunication; Méthode péd.= Méthode pedagoglque VC=vidéocommunication; EME= Echelle de Motivation en Education. Les
variables suivantes ont été normalisée a I’aide d’une transformation reflet et les signes doivent donc étre inversés lors de I'interprétation : qualité du service (Temps 1 et
2), perception du cours et sentiment d’auto-efficacité vis-a-vis du cours.

*p<0,05. ¥*p<0,01.
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Selon le modele hypothétique, 'attention au Temps 2 devrait normalement étre
corrélée avec la méthode pédagogique (Temps 2) et la qualité du service au Temps 2.
Plusieurs caractéristiques des apprenants devraient aussi étre lies a 1’attention au
Temps 2 dont Pattention au Temps 1, la perception et le sentiment d’auto-efficacité
vis-a-vis du cours et du média, la motivation a poursuivre des études et I’expérience
qu’ont les apprenants de la VC. Les données reproduites au Tableau 13 indiguent que
Pattention lors du second signal est corrélée positivement avec la méthode
pédagogique mise en place au méme moment, le sentiment d’auto-efficacité vis-2-vis
de la VC et la perception du cours, mais ces corrélations ne sont significatives que sur
le site local et ces différences entre les sites ne sont pas significatives. L’ attention au
Temps 2 est ensuite corréiée avec ’expérience, mais sur le site distant seulement.
Cette différence entre les sites n’est pas significative. L’attention lors du premier
signal et la perception de la VC sont aussi corrélées positivement et significativement
a P’attention au Temps 2, et cela, sur les deux sites. L’attention au Temps 2 est
finalement corrélée positivement avec la méthode pédagogique mise en place au
Temps 1, mais cette relation n’est significative que sur le site local. Cette différence

entre les sites est significative (z=-2,12, p<0,05).

Comme lors du second signal, P’attention au moment du premier signal devrait étre
corrélée avec la méthode pédagogique et la qualité du service au Temps 1 ainsi
qu’avec certaines variables environnementales. Plusicurs caractéristiques des
apprenants devraient aussi étre liées a I’attention au Temps 1. Il ressort de la matrice
de corrélations présentée au Tableau 13 que D’attention lors du premier signal est
corrélée positivement™ et significativement avec la qualité du service (Temps 1 et 2)

sur le site local et non corrélée sur le site distant, Cette différence entre les sites est

* La qualité du service (Temps 1 et 2) a été normalisée 4 I'aide d’une transformation reflet et les
signes doivent donc étre inversés lors de I'interprétation.
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significative (z=2,59, p<0,01). L attention (Temps 1) est ensuite non corrélée avec la
méthode pédagogique mise en place au méme moment sur le site local alors que ces
variables sont corrélées significativement sur le site distant. Cette différence entre les
sites n’est pas significative. La perception de la VC et le sentiment d’auto-efficacité
vis-a-vis du cours®' sont aussi corrélés positivement avec I’attention (Temps 1) sur le
site local, mais non corrélées sur le site distant. Ces différences entre les sites ne sont
pas significatives. Finalement, la perception du cours™ est corrélée positivement et
significativement & Pattention (Temps 1) sur chacun des sites alors que le nombre
d’apprenants est corrélé négativement et significativement avec Iattention (Temps 1)
sur chacun des sites. Cette derniere relation (Nombre d’apprenants-Atiention) n’était
pas prévue par le modéle hypothétique. Le Tableau 13 montre aussi qu’il existe une
différence entre les sites au niveau de la corrélation entre I’attention (Temps 1) et la
qualité du service lors du second signal (z=3,13, p<0,01). Cette relation n’a cependant
aucun sens compte tenu de la chronologie. Finalement, D'attention n’est corréiée
significativement avec ’expérience sur aucun des sites. La différence observée entre

les sites locaux et distants est néanmoins significative (z=2,084, p<0,05)

Outre les corrélations qui impliquent la méthode pédagogique au Temps 2 décrites
précédemment, le Tableau 13 montre qu’elle est aussi corrélée positivement et
significativement avec la méthode pédagogique au Temps ! ainsi qu’avec le
sentiment d’auto-efficacité en VC sur chacun des sites. Il y a ensuite des corrélations
positives avec la qualité du service au Temps 1 et ’expérience, mais ces derniéres ne
sont significatives que sur le site distant et les différences entre les sites ne sont pas

significatives. Sur le site distant, il y a finalement une corrélation positive et

21 Cette variable a été normalisée a I’aide d’une transformation reflet et les signes doivent donc étre
inversés lors de Vinterprétation.

2 1dem.
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significative entre la méthode pédagogique au Temps 2 et la perception de la VC.
Cette différence entre les sites est significative (z=2,28, p<0,05). Il y a aussi une
corrélation négative et significative entre la méthode pédagogique lors du second
signal et le nombre d’apprenants, mais sur le site distant seulement. Cette différence

entre Ies sites est aussi significative (z=-1,94, p<0,05)

En ce qui a trait & la méthode pédagogique au Temps 1, le Tableau 13 montre qu’elle
est d’abord corrélée positivement et significativement avec le sentiment d’auto-
efficacité en VC sur chacun des sites. Il y a ensuite une corrélation positive avec la
qualité¢ du service au méme moment, mais cette derniére n’est significative que sur le
site distant et la différence entre les deux sites n’est pas significative. Il y a ensuite
une corrélation positive avec la perception de la VC, mais cette derniére n’est
significative que sur le site distant. Cette différence entre les sites est significative
(z=2,81, p<0,01). Il y a finalement une corrélation significative entre la méthode
pédagogique mise en place lors du premier signal et ’expérience sur chacun des sites,
elle est cependant négative sur le site local et positive sur le site distant. Cette

différence entre les deux sites est significative (z=3,20, p<0,01).

Le modele hypothétique postule ensuite que I’évaluation de la qualité du service au
Temps 2 doit étre liée au nombre de participants sur chacun des sites et 2 la
perception qu’ils entretiennent de la VC. Il y a effectivement une corrélation
significative entre la perception de la VC et la qualité du service au Temps 2 sur
chacun des sites. I1 y aussi une corrélation significative entre la qualité du service
(Temps 2) et le nombre d’apprenants sur le site local seulement. La différence entre
les sites est significative (z=-2,25, p<0,05). La qualité du service lors du second
signal est ensuite corrélée positivement avec le sentiment d’auto-efficacité dans le
cours et la motivation & poursuivre des études, mais seules les corrélations sur le site
local sont significatives. Ces différences entre les sites ne sont pas significatives. Le

Tableau 13 montre aussi que la qualité du service au Temps 2 est positivement et
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significativement corrélée avec la qualité du service au Temps 1 et le sentiment

d’auto-efficacité en VC, et cela sur chacun des sites.

En ce qui a trait 3 la qualité du service au Temps 1, il v a aussi une corrélation
positive et significative avec la perception de 1a VC sur chacun des sites. La qualité
du service au Temps 1 est ensuite corrélée significativement et négativement avec le
nombre d’apprenants, mais sur le site local seulement. Cette différence entre les sites
est significative (z=-1,93, p<0,05). La qualit¢ du service est ensuite corrélée
positivement avec !’expérience, mais cette corrélation n’est significative que sur le
site distant. Cette autre différence entre les sites n’est pas significative. La qualité du
service est finalement corrélée positivement et significativement avec le sentiment

d’auto-efficacité sur chacun des sites.

Le modele hypothétique prévoyait enfin qu’il y aurait probablement des corrélations
entre les différentes caractéristiques des apprenants et les caractéristiques
environnementales. Il apparait a ce titre que le sentiment d’auto-efficacité vis-a-vis de
la VC est corrélé positivement et significativement avec la perception de la VC, la
perception et le sentiment d’auto-efficacité vis-a-vis du cours, la motivation a
poursuivre des études et I’expérience sur chacun des sites. La perception de la VC est
ensuite corrélée positivement et significativement avec la perception du cours, mais
sur le site distant seulement. Cette différence entre les sites n’est pas significative. La
perception de la VC est ensuite corrélée positivement et significativement avec la
motivation a poursuivre des études sur les deux sites. Le sentiment d’auto-efficacité
vis-a-vis du cours est, quant a i, corrélé positivement et significativement avec la
perception du cours et la motivation a poursuivre des études sur les deux sites. La
perception du cours est ensuite corrélée positivement avec la motivation & poursuivre
des études sur chacun des sites. Le nombre d’apprenants sur le site est ensuite corrélé
négativement et significativement avec la perception et le sentiment d’auto-efficacité

vis-a-vis du cours, mais sur le site local seulement. Ces différences entre le site local
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et le site distant sont significatives (z=-2,27, p<0,05 et z=-4,02, p<0,001). Finalement,
le nombre d’apprenants sur chaque site est corréié négativement avec la motivation a
poursuivre des études et 'expérience de la VC sur le site local seulement. Ces

différences entre les deux sites ne sont pas significatives.

Il ressort donc que des différences significatives existent entre les sites au niveau de
la corrélation entre les variables composants le modele hypothétique. L’étude des
corrélations entre les variables en fonction du site semble aussi indiquer que les
variables n’agissent pas de la méme fagon lors du premier et du second signal puisque
fes corrélations sont parfois significatives pour 'un des signaux sans [’étre pour
V’autre. Ces observations appuient les conclusions des sections précédentes en ce qui
a trait aux différences enire les sites et aux variations dans le temps qui ne sont pas
similaires entre les sites. Les analyses font aussi ressortir certaines relations qui
n’étaient pas prévues par le modele hypothétique. L’analyse acheminatoire est
présentée 3 la section suivante. Cette approche statistique permettra de mettre les
hypotheéses Hz & Hiy; a I’épreuve en plus de faciliter I’évaluation de I’importance de
chague variable et la proposition d’un modéle mieux ajusté a la réalité. Une attention

particuliére sera d’ailleurs portée 4 la variable Site.

5.4 ANALYSE ACHEMINATOIRE

Les sections précédentes ont permis de vérifier I’équivalence des sites. L’évolution de
Pattention dans le temps selon le site a ensuite ét¢ analysée. Les relations entre les
variables selon le site ont finalement été étudiées. La présente section a pour objectif
de compléter la confrontation du modéle hypothétique avec la réalité. L’analyse
acheminatoire (path analysis), une approche statistique liée aux modéles de
régression linéaire, sera utilisée afin d’étudier les relations entre les variables et de

déterminer comment les variables interagissent. l’analyse- acheminatoire sera,
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d’abord, introduite ainsi que la démarche et les statistiques utilisées afin d’en
interpréter les résultats. Les résultats globaux seront ensuite présentés afin de vérifier

les hypothéses His & Hya.

5.4.1 Présentation de ’analyse acheminatoire

I’analyse acheminatoire est une approche statistique qui utilise la régression linéaire
multiple pour étudier les liens (existence, force et direction de U'effet) entre les
différentes variables d’un modéle plus ou moins complexe dans lequel il y a au moins
une variable dépendante (VD) et plusieurs variables indépendantes (V1) dont une ou
plusieurs sont aussi des variables endogénes™. Elle permet la production d’un modéle
de la réalité observée dans lequel les relations sont représentées a aide d’un
diagramme acheminatoire 4 [intérieur duquel des fleches unidirectionnelles
représentent les relations « causales» entre les wvariables et des fléches
bidirectionuelles des corrélations (Alain, 2004, p. 75; Grapentine, 2000, p. 14). Des
coefficients de corrélation ou de régression standardisés (Béta ou B) sont associés a
chaque fleche afin de mieux définir la relation entre les variables. Comme les
coefficients B sont obtenus en régressant chaque variable endogéne du modéle sur les
variables qui lui sont directement lies (Asher, 1983, p. 30), les postulats de base a
respecter et les vérifications a faire a priori lors d’une analyse acheminatoire sont les

mémes que ceux pour une régression multiple soit
e la relation entre les variables est considérée linéaire {Asher, 1983, p. 28);

e les VI sont considérées étre mesurées sans erreur (Tabachnick & Fidell, 2007,
p. 122);

2 Une variable endogéne est une variable qui peut étre expliquée par au moins une autre variable du
modele (Alain, 2004, p.75).
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e les résidus ne doivent pas étre corrélés avec les VI mesurées (indépendance

des erreurs) (Tabachnick & Fidell, 2007, p. 122);

e le ratio cas/VI doit étre important afin d’avoir une puissance statistique

suffisante®® (Howell, 1998, p. 586; Tabachnick & Fidell, 2007, pp. 123-124);

e la multicolinéarité (corrélation entre plusieurs VI) doit étre réduite a son
minimum et il ne doit pas y avoir de variable redondante (singularité)
(Tabachnick & Fidell, 2007, pp. 124-125);

e la distribution conjointe des données doit étre une distribution normale

multivariée (Howell, 1998, pp. 583-584);

o i] doit y avoir homoscédasticité (homogénéité des variances dans les vecteurs)
(Howell, 1998, p. 287);

e le modéie analysé doit finalement étre récursif, c'est-a-dire que les liens
causals a Pintérieur du modéle doivent étre unidirectionnels (Alain, 2004, p.
75).

L’analyse acheminatoire posséde plusieurs caractéristiques avantageuses. Elle permet,
d’abord, le calcul de la contribution relative de chaqgue variable a la variance de la VD
en additionnant ses effets directs et indirects pour déterminer son effet total (Alwin &
Hauser, 1975; Asher, 1983, pp. 33-37; Garson, n.d.-b; Grapentine, 2000, p. 15). Les
effets directs sont indiqués par le § associé & la fleche qui unit la VI & la VD. Les
effets indirects sont calculés en multipliant les B rencontrés en suivant un chemin
indirect allant de la VI a la VD, via une ou plusieurs autres variables, tout en
respectant la direction causale. L’analyse acheminatoire permet ensuite la

décomposition de la corrélation entre deux variables en la somme du lien

 La section 4.4 présente le détail des calculs de puissance et la taille échantillonnale requise.
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acheminatoire simple (effet direct de la VI sur la VD) et des liens acheminatoires
composés qui relient ces deux variables (Asher, 1983, p. 33). La valeur d’un lien
acheminatoire composé est calculée en multipliant tous les B qui composent ce lien.
Ce calcul doit respecter trois reégles : (1) aucun lien acheminatoire ne peut passer plus
d’une fois par la méme variable, (2) aucun lien acheminatoire ne peut aller dans la
direction inverse d’une fleche aprés que le lien ait suivi le sens d’une autre fléche et
(3) aucun lien acheminatoire ne peut suivre une fléche bidirectionnelle représentant
une corrélation plus d’une fois (Asher, 1983, pp. 33-34). La décomposition de la
corrélation entre deux variables en la somme du lien acheminatoire simple et des liens
acheminatoires composés permet de tester ’adéquation du modéle et de recueillir de
I’information au sujet du processus causal {Asher, 1983, p. 36), car dans un modéle
complet et bien énoncé, la corrélation entre deux variables égale la somme du lien

acheminatoire simple et des liens acheminatoires composés.

5.4.2 Etapes de Panalyse acheminatoire

Plusieurs étapes sont nécessaires a la réalisation de ’analyse acheminatoire. Certaines
visent a préparer les données, d’autres & assurer le respect des postulats de base
associés a la régression multiple. Enfin, certaines sont propres & I’analyse
acheminatoire. Cette section présente ’ensemble de ces étapes. Lorsqu’utiles, les

critéres décisionnels sont aussi décrits.

Préalablement & 'analyse acheminatoire, la distribution des données a d’abord été
vérifiée et certaines variables ont été transformées afin d’atteindre ou de se
rapprocher de la normalité (Howell, 1998, pp. 365-372; Stevens, 1996, p. 246;
Tabachnick & Fidell, 2007, pp. 86-88). La section 5.4.3 présente les transformations

qui ont été effectudes.
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Compte tenu des résultats déja présentés, "étape suivante a consisté & vérifier si le
sitt a un effet modérateur sur certaines variables, c¢’est-a-dire qu’il modifie
P’existence, la force ou la direction des relations entre les variables. Dans un tel cas,
Peffet modérateur devrait étre pris en compte dans le cadre de [’analyse
acheminatoire. L approche par multiplication des termes décrite par Alain (2004) et
par Jaccard, Turrisi et Wan (1990) a été utilisée pour vérifier Dexistence d’effets
modérateurs. Cette approche nécessite I'usage de la régression multiple et le respect
des postulats de base présentés auparavant. La section 5.4.4 présente les résultats
relatifs aux effets modérateurs. Les étapes décrites ci-aprés donnent le détail des

opérations effectuées dans le cadre de I’approche par multiplication des termes.

1. La variable Site a d’abord été recodée (0=local et I=distant) afin de faciliter

Iinterprétation des résultats.

2. Les variables continues du modéle ont ensuite é¢¢ standardisées afin de les
centrer. Centrer les données rend le point 0 facilement interprétable puisqu’il
représente la moyenne (Alain, 2004, p. 88). Les valeurs négatives sont
considérées comme inférieures a la moyenne et les valeurs positives comme
supéricures a celle-ci. Par ailleurs, Cohen, Cohen, West et Aiken (2003)
expliquent que le fait de centrer les données n’en change pas le sens et
recommandent de toujours centrer lorsqu’un effet d’interaction est considéré
dans une régression multiple. Jaccard et al. (1990, pp. 30-31) suggérent aussi
de centrer les données et expliquent que cela diminue la multicolinéarité
associée a l'utilisation de termes multiplicatifs lors de régressions mulitiples.
Standardiser les données facilite finalement le repérage de cas extrémes lors
des analyses univariées (Stevens, 1996; Tabachnick & Fidell, 2007, pp. 73-
74).
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3. Des termes muitiplicatifs (Site X variable indépendante) ont ensuite été
calculés. Ils représentent tous les effets modérateurs possibles qui impliquent

la variable Site.

4. Les variables endogénes ont ensuite été régressé hiérarchiquement sur le site
et chacune des variables indépendantes (VI) qui leurs sont antérieures selon le

modéle hypothétique (bloc 1) et sur le terme multiplicatif associé a ladite VI
(bloc 2).

a. D’existence d’une interaction est confirmée si le coefficient de
régression (b) du terme multiplicatif respecte le seuil fixé par le
chercheur (Jaccard et al., 1990, p. 31). Le seuil pour I'insertion des
effets modérateurs dans le modele est fixé a p<0,25 tel que proposé
par Hosmer et Lemeshow (2000, p. 95). Ces auteurs expliquent que le
seuil traditionnel de 0,05 ne permet pas toujours d’identifier les effets
modérateurs importants. Comme les données ont été standardisées, le
b doit étre interprété comme le coefficient de régression standardisé (5)
(Jaccard et al., 1990, pp. 33-34).

b. Si la variable Site a un effet modérateur sur le lien entre la Viet la VD,
la force de I’effet est indiquée par la différence de pourcentage de
variance expliquée (R?) entre le bloc 1 et le bloc 2 (Jaccard et al., 1990,
p. 31).

c. Comme la variable modératrice est dichotomique et les VI continues,
la direction de I'effet est indiquée par I’analyse des effets simples. Une
régression de la VD sur la VI est donc effectuée sur chaque site afin de
connaitre le £ associée & la VI sur le site local et le site distant (Alain,
2004, pp. 84-87). La différence entre les f indique si la variable Site

atténue ou amplifie Ueffet de la VI sur la VD. Le # exprime aussi
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I’augmentation ou la diminution de la VD associée a une augmentation
d’un point de la VI pour chacun des sites. Le test ¢ sur le § du terme

multiplicatif (étape 4a) constitue un test de différence entre ces deux

coefficients.

Aprés avoir déterminé si la variable Site a un effet modérateur sur une ou plusieurs
variables, la matrice des corrélations bivariées est étudiée afin de limiter la possibilité
de multicolinéarité. Tabachnick et Fidell (2007, pp. 89-91) recommandent de ne pas
inclure dans la méme analyse deux variables dont la corrélation bivariée est égale ou
supérieure & 0,7 afin de minimiser la multicolinéarité et d’empécher la singularité.
Lorsque des corrélations supérieures & ce seuil sont observées, ces auteurs proposent
plusieurs alternatives : centrer les variables fautives® ou, lorsque cela est possible,
combiner les variables pour former un score unique ou diviser chaque variable (p. ex.,
si une variable est un score calculé a partir de 5 items, les différents items peuvent

étre utilisés plutdt que le score global) ou, finalement, éliminer une variable.

D’autres observations ont ensuite ét¢ réalisées au moment de chaque régression
effectuée pour ['analyse des effets modérateurs et de [’analyse acheminatoire.
Plusieurs statistiques relatives & la multicolinéarité tels la tolérance, le facteur
d’inflation de la variance (VIF) et le condition index ont, entre autres, été analysées.
La tolérance représente le degré auquel chague prédicteur peut ou ne peut pas étre lui-
méme prédit par les autres prédicteurs du modéle. Un indice de tolérance de § est
associ€ a un prédicteur qui peut étre prédit par les autres prédicteurs et qui n’est donc
pas utile (Tabachnick & Fidell, 2007, p. 90). Field (2005, p. 175) note qu’il faut
s’inquiéter des prédicteurs dont I’indice de tolérance est inférieur a 0,1. Le VIF

indique s’il y a une association forte entre un prédicteur et ensemble des autres

3 Toutes les variables continues ont été centrées lors de la vérification des effets modérateurs.
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prédicteurs (Stevens, 1996, p. 77). Un VIF supérieur & 10 est jugé problématique
(Field, 2005, p. 175; Stevens, 1996, p. 77). Le condition index est une mesure de
dépendance entre un prédicteur et les autres. Comme tous les prédicteurs contribuent
a la variance de la VD, il y a un probléme de multicolinéarité si un prédicteur a un
condition index élevé (plus de 30) et qu’il compte simultanément pour une part
importante (plus de 50%) de la variance d’an moins deux autres prédicteurs?®
(Tabachnick & Fidell, 2007, pp. 90-91). Les résidus ont finalement été étudiés afin de
déterminer s’il y a des cas aberrants et, si c’est le cas, de les identifier. Les résultats
de trois tests portant respectivement sur la distance multivariée, la force de levier et
P'influence sont considérés. La distance multivaride est étudiée a Paide du test de
Mahalanobis qui indique, pour chague cas, la distance entre ce dernier et la moyenne
de tous les autres (Tabachnick & Fidell, 2007, p. 74). L’étude de la distance
multivariée permet d’identifier un éventuel cas aberrant en fonction de sa distance en
rapport & la moyenne des autres cas sur ’ensemble des variables (Howell, 1998, p.
597; Tabachnick & Fidell, 2007). Un cas est considéré extréme lorsque la distance de
Mahalanobis pour ce dernier est supérieure a la valeur limite pour p<0,001 dans la
table du y* (dl = nombre de variables) (Tabachnick & Fidell, 2007, p. 74). La force de
levier indique le degré de singularité d’un cas par rapport & la moyenne des autres cas
et son analyse permet l’identification des valeurs potenticliement aberrantes au
niveau des VI (Howell, 1998, pp. 597-598). Elle est évaluée & V’aide du central
leverage value qui varie de 0 & 1. Les cas ayant une force de levier supérieure 3
3(k+1)/n ol k est le nombre de prédicteurs sont considérés comme potentiellement
aberrants (Field, 2005, p. 165; Stevens, 1996, p. 108). Finalement, le test de la
distance de Cook est utilisé pour évaluer I'influence de chaque cas. Cette statistique

traduit le changement dans les coefficients de régression qui serait associé au retrait

%% SPSS indique la proportion de la variance expliquée lorsqu’il effectue les tests liés 4 ta colindarité.
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de chaque cas (Howell, 1998, p. 599). Cette mesure ne devrait pas étre supérieure a 1

(Field, 2005: 165; Stevens, 1996: 247; Tabachnick & Fidell, 2067, p. 75).

L’analyse acheminatoire a été effectuée aprés 1’étude de la distribution des données,
la normalisation, la standardisation et [’étude des effets modérateurs et des
corrélations bivariées. Chacune des variables endogénes du modéle hypothétique a
alors été régressée sur les variables qui lui sont antérieures dans le modéle
hypothétique en commencant par !’attention au Temps 2 et en reculant dans le modéle
de droite & gauche et du haut vers le bas afin de vérifier ’existence de liens omis dans
le modéle hypothétique. La Figure 7 rappelle le modéle hypothétique et permet de
visualiser ce processus. L’interprétation des résultats de chaque régression prend en
compte plusieurs aspects dont le f pour chaque VI ainsi que Ia valeur du test # qui lui
est associé, les résidus, la variance expliquée (R) et la valeur du test F (ANOVA) qui
tui est associé. Le § indique I'importance et la direction du lien existant entre une VI
et la VD. Le test ¢ associ¢ a cette statistique permet de déterminer si ladite VI a une
contribution significative. Les résidus doivent étre le moins important possible, car ils
indiquent le niveau possible d’erreur lorsque Y est prédit a partir de ’ensemble des
VI considérées. Dans leur forme standardisée, ils ne doivent pas étre supérieurs a 3,29
{valeur absolue). Ils devraient aussi étre distribués normalement ou avoir une
distribution qui se rapproche de la normalité. Le R’ s’interpréte finalement en termes
de pourcentage de la variation de la VD expliquée par ’ensemble des VI considérées.
La valeur du test F associée au R’ indigue si la contribution de Pensemble des V12 la
variance de la VD est significative. La portion (%) de variance de la VD attribuable 4
chacune des variables significatives peut ensuite étre évaluée en élevant la corrélation

semi-partielle au carré (Howell, 1998, p. 594).
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Figure 7: Schématisation du medéle hypothétique

5.4.3 Normalisation de la distribution des données

Cette section présente les transformations effectuées sur les données des variables qui
ne respectaient pas le postulat de normalité. Ces transformations ont été effectuées
préalablement a I’analyse acheminatoire afin d’atteindre ou de se rapprocher le plus
possible de la normalité. Le score représentant la qualité du service au Temps 2 a été
normalisé 3 I’aide d’une transformation « reflet »*’ et de I’application d’une racine

carrée (Kolmogorov-Smirnov Z=0,91, n.s., =153). Les scores représentant la qualité

" Transformation « reflet » : k-x ou k est une constante de laquelle toutes les valeurs de la variabie
sont soustraites afin que la plus petite valeur obtenue soit 1 (Tabachnick & Fidell, 2007, p.89).
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du service au Temps 1 (Kolmogorov-Smirnov Z=0,61, n.s., n=178), le sentiment
d’auto-efficacité¢ (Kolmogorov-Smirnov Z=1,00, n.s., »=179) et la perception du
cours (Kolmogorov-Smirnov Z=0,83, n.s., n=178) ont été normalisés a 1’aide d’une
transformation «refiet» et d’une transformation logarithmique. Finalement,
I’expérience de la VC a subi une transformation logarithmique. Cette derniére
transformation ne permet pas d’obtenir la normalité, mais améliore 1’apparence
visuelle de la distribution (Kolmogorov-Smirnov Z=2,09, p<0,05, »=148). La
distribution des données des autres variables était acceptable et ne requérait pas de

transformation.

8.4.4 Effets modérateurs de Ia variable Site

Les données présentées aux sections 5.1 et 5.3 confirment qu’il existe certaines
différences significatives entre les sites et gue les corrélations entre les différentes
variables du mode¢le hypothétique varient selon qu’il s’agisse du site local ou du site
distant. L’étape suivante consistait donc a vérifier si la variable Site a un effet
modérateur sur d’autres variables du modéle hypothétique qui sont alors VI par
rapport a une ou ’'autre des variables endogénes du modele. Les Tableaux 14 a 16
présentent les effets modérateurs observés ainsi gue la force en % de variance
suppiémentaire expliquée et la nature de I'interaction (f de la VI sur chacun des sites).
A ce stade de I’analyse des données, tous les effets modérateurs potentiels respectant
le seuil de p<0,25 (Hosmer & Lemeshow, 2000, p. 95) sont retenus et introduits dans
cette section. Le Tableau 14 présente les effets modérateurs observés qui respectent le
seuil défini avant et aprés l’analyse des résidus et le retrait provisoire de cas
potentiellement aberrants. Les données présentées dans ce tableau sont celles

observées avant le retrait de cas potentiellement aberrants.
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Tableaun 14: Effets modérateurs de la variable Site observés avant et aprés I'étude et le contréle

des résidus

Variance Nature de
) Variable indépendante ari: Veffet (8)

Variable dépendante (modérée par ta variable site) F di, dfs expi:quée . :

{%) Site Site
local distant
. #Méthode pédagogigue

Attention (Temps 2) (Temps1) 2,61 1,127 1,7 0,29 0,02

Aftention {Temps 2) Expérience de la VC 5,53” 1, 109 4,2 0,08 0,35

Attention {Temps 2} Nombre d’apprenants par site 1,65 1, 152 1,0 -0,06 0,23

Méthode

pédagogigque Expérience de fa VC 4,04% 1,87 3,5 0,11 0,36

{Temps 2}

Méthode

pédagogique Perception de la ¥WC 2,24 1,87 1.4 0,24 0,53

{Temps 2)

Méthode

pédagogique Nombre d’'apprenants par site 7,88 1,120 4,5 -0,17 -0,48

(Temps 2)

Qualité du service . . a

(Temps 2) Attention (Temps 1) 871 1, 146 58 0,29 0,21

Qualité du service . . }

(Temps 2) Nombre d’apprenants par site 3,37 1, 149 2.2 0,31 0,03

Attention (Temps 1)  Qualité du service (Temps 1) 7.8g* 1,171 4.3 -0,40 0,02

. Sentiment d’auto-efficacité

Attention {Temps 1} dans le cours 2,20 1,148 14 -0,38  -0.14

Attention {Temps 1)  Expérience de la VC 4,21% 1,128 32 0,17 0,21

Méthode

pédagogique Expérience de fa VC 11,54** 1,109 9,0 -0,28 0.31

{Temps 1)

Meathode

pédagogique Perception de la VO 7.227* 4,121 4,7 0,11 0,53

{Temps 1}

Qualité du service Nombre d'apprenants par site 1,81 1,174 1,0 0,31 0,08

{Temps 1)

Note. VC=vidéocommunication. La gualité du service {Temps 1) et le sentiment d’auto-efficacité vis-
a-vis du cours ont été normalisés a I'aide d’une transformation reflet, leurs signes doivent donc éire
inversés lors de I'interprétation.

#p<0,05. **p<0,01.
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Le Tableau 15 présente les effets modérateurs observés avant I'analyse des résidus,
mais qui tendent & disparaitre lorsque les résidus sont étudiés et les cas
potentiellement aberrants retirés. Les données présentées sont celles observées avant
le retrait provisoire de cas potentiellement aberrants, alors que 1’effet modérateur
respectait le seuil déterminé pour leur insertion.

Tableau 15: Effets modérateunrs de la variable site qui tendent 3 disparaitre aprés le retrait des

cas potenticllement aberrants

Variable Variance Nature de Peffet (B}
Variable indépendante -
dépendante {modérée par F di, die QXP(‘;‘;’%
la variable site) Site local  Site distant
Qualité du -
service Expériencede 135 4 126 1,0 0,42 0,29
laVC
{Temps 1)
Quaiité du .
service Peresption de 149 1,141 0,9 0,27 0,42
{Temps 1)

Note. VC=vidéocommunication.

Le Tableau 16 présente finalement les effets modérateurs observés seulement aprés
I’analyse des résidus et le retrait provisoire de cas aberrants. Les données présentées
sont celles observées aprés le retrait provisoire des cas potentiellement aberrants,
alors que D’effet modérateur respectait le seuil déterminé pour leur insertion. Au total,
9 variables du modele hypothétique subissent I’influence modératrice de la variable
Site. Ces variables sont impliquées dans 23 effets modérateurs dont [’analyse
acheminatoire devra tenir compte. La prochaine section décrit I’étape préparatoire

suivante, soit les vérifications liées a la multicolinéarité et 4 la singularité.
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Tableau 16: Effets modérateurs de Iz variable site observés seulement aprés I'étude et le contrile

des résidus

Nature de Peffet
Variable Variable indépendante Variance (8}
dépendante {modérée par ia variable F  dl di. expliquée
site} (%) Site  Site
local distant
Méthode . < .
pédagogique Méthode pedagogique 202 1,113 09 049 0,71
(Temps 2} {Temps 1)
Méthode
pédagogique Perception du cours 1,96 1,85 1.8 -0,14 -0,35
{Temps 2}
Méthode
pédagogigue Auto-efficacité en VC 20t 1,89 1,2 0.62 0,34
{Temps 2}
g:fg;ig‘; Service  porcaption du cours 162 1,143 13 018 044
Méthode " s
. ; Sentiment d’auto-efficaciié
?_?:;g:%n?ue dans le cours 1,80 1,111 1.6 0,07 -0,23
Méthode
pédagogique Perception du cours 3,55 1,115 2,8 -0,15 -0,53
{Temps 1)
?rz;h;es ::1)1 service ::n:;:i:ment d’auto-efficacité 239 1,136 15 0,29 0,53

Note. VC=vidéocommunication. La perception du cours et e sentiment d’auto-efficacité vis-a-vis du
cours ont été normalisés & I’aide d’une transformation reflet, leurs signes doivent donc éire inversés
lors de Pinterprétation.

5.4.5 Vérifications relatives 2 la multicolinéarité et 3 la singularité

Les corrélations bivariées entre les variables du modéle ont ensuite été étudiées afin
de détecter les sources éventuelles de multicolinéarité et de singularité lors de
P’analyse acheminatoire. Le Tableau 17 présente la matrice de corrélations bivariées
entre les variables du modele hypothétique et les effets modérateurs. Quatre paires de
variables ont un coefficient de corrélation qui dépasse le seuil de 0,7 : (1) Qualité du

service {Temps 1) — Qualité du service (Temps 2); (2) Qualité du service (Temps 1) —
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Site X Qualité du service (Temps 1); (3) Sentiment d’auto-efficacité dans le cours —
Site X Sentiment d’auto-efficacité¢ dans le cours; (4) Perception de la VC - Site X
Perception de la VC. Quatre variables ont été retirées & la suite de I'analyse de la
matrice des corrélations. La variable Qualité du service au Temps 2 est d’abord
retirée du modele. Plusieurs raisons expliquent cette décision. Cette variable est,
d’abord, fortement corrélée avec la variable Qualité du service au Temps 1. Le test
« Fisher r-to-z » démontre ensuite qu’il n’y a pas de différence significative entre ces
deux variables en ce qui a trait & la corrélation avec I’attention au Temps 2 (z=0,14,
n.s.) et au Temps 1 (z=-1,17, n.s.). Par contre, la corrélation entre I’attention au
Temps 1 et 1a qualité du service au Temps 2 a peu de sens du point de vue théorique.
Finalement, le degré de signification de la corrélation entre P’attention et la qualité du
service au Temps 2 est trés faible (p>0,25). Pour les autres paires de variables
fortement corrélées, 'effet modérateur a été systématiquement retiré des analyses
puisque le contraire était impossible. L’effet principal doit, en effet, faire partie des
analyses pour que ’effet modérateur puisse étre considéré et inséré dans le second
bloc de variables d’une régression multiple. Certaines paires de variables avaient un
coefficient de corrélation se rapprochant beaucoup de la limite fixée. Elles n’ont
cependant pas été retirées a cette étape. Plusieurs autres indices de multicolinéarité et
de singularité (tolérance, facteur d’inflation de la variance (VIF) et condition index)
seront observés au moment de I’analyse acheminatoire afin de s’assurer du respect

des postulats de base.



Tableaz 17: Matrice des corrélations entre les variables du modéle hypothétique et «n»

correspondants
2 3 4 5 6 7 8 s 10 11 12

4 0,30 0,17 0,25 G.i7 0,26 ¢.09 0,15 -0,14 0,32 -0,13 0,13

{(124) (152) (153) (153) (i31) (131) (152} (152) (156) (129} (129)

s 0,16 0,347 0,23 0,667 042" -0,25" -0,1¢" -0,42" 0,12 0,03

(120) (122) (122) (122) (122) (120) {120) (124) (102) (102}

3 -0,03 0,15 0,17 0,16 0,837 081" 0.02 0,20 0,08

(150) (150) (127) (127) (153) {(153) (153) (126} (126)

4 0,68 0,21" 0,16 0,16 0,01 0,04 -0,28" -0,10

(179} (149) (149) (175) {(175) (179) {150) {(450)

5 04T 0,258" 0,01 0,02 0,03 0,14 0,45

(149) (149) (175) (175) (179) {(150) {150)

s 089" -0,15 0,17 0,25" 0,06 0,01

(i51) (147 (147 (151) (126) {(126)

7 0,19 0,26" 0,20 0,04 0,01

(147} (147) (151) (126) (126)

8 0,76" -0,03 0,13 0,07

(178} (178) (148) (148)

8 0,02 0.07 0,09

(178) (148) (148)

10 0,00 ¢,00

(179) (179}

0,72"

b (179)
12
13
14
15
15
17
18
18
20
21
22

Note. 1=Attention (Temps 2); 2=Méthode pédagogique (Temps 2); 3=Qualité¢ du service (Temps 2);
4=Attention {Temps 1); 5=Site X Attention (Temps 1); 6=Méthode pédagogique (Temps 1); 7=Site X
Mséthode pédagogique (Temps 1); 8=Qualité du service (Temps 1); 9=Site X Qualité¢ du service
(Temps 1); 10=Site; 11=Sentiment d’auto-efficacité dans le cours; 12=Site X Sentiment d’auto-
efficacité dans le cours; 13=Perception du cours; 14=Site X Perception du cours; 15=Expérience de la
VC; 16=Site X Expérience de la VC; 17=Perception de la VC; 18=Site X Perception de la VC;
19=Sentiment d’auto-efficacité en VC; 20=Site X Sentiment d’auto-efficacité en VC; 21=Index de
motivation & poursuivre des études; 22=Nombre d’apprenants; 23=Site X nombre d’apprenants. Les
variables suivantes ont ét¢ pormalisée 4 1’aide d’une transformation reflet et les signes doivent donc
étre inversés lors de Dinterprétation: qualité du service (Temps 1 et 2), perception du cours et
sentiment d’auto-efficacité vis-a-vis du cours.

* p<0,05. ** p<0,01.
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Tableau 17
13 14 15 16 47 18 18 20 21 22 23
4 0,17 .0,12 0,24 0,31 0,33 0,29" 0,28 0,20 0,02 0,13 0,17
(129) (129) (113) (113) (126) (126) (128) {126) (27 (158) (158)
2 0,16 -6,12 0,26 031" 042" 0,38" 0,53" 0,30" 0,18 0,20 ©,28"
(102) (113) 1) (91) (101) (101) (101) {(101) (161 (124) (124}
3 0,10 0,01 0,16 0,06 035" 022 040" 0,24" 0,20 0,14 -0,02
(126) (126) (110) (110) (123) (123) (123) (123) (124) (153) (153)
s 033" 0,20 0,00 0,13 025" 0,13 0,11 0,00 0,10 028" 0,15
(150) {150) (132) (132) (147) 147) (147) (147) (148) (179) (179)
5 021 020" 0,13 018" 0,14 0,19 0,00 0,00 0,08 0,14 021"
(150) (150) (132) (132) (147) (147) (147) (147) (148) (179) (179)
6 0,17 0,18 0,02 0,23 0,31 0,37" 0,33" 024" 0,17 -0,08 0,11
(126) (126) (113) (113) (125) (125) (125) (125) (124 (151) (151)
7 0,14 023" 0,22 031" 0,38" 0,55 0,22 -0,28" 0,16 -0,07 0,18
(126) (126) (113) (113) (125) (125) (125) {145) (124) (151) (151)
5 0,13 0,04 0,18 0,20 0,35 0,31 035" 0,28 0,19 0,20" 0,06
(148) (148) (130) {130) {145) (145) (145) (161) (148) (178) (178)
o 0,04 0,06 0,18 025" 0,29" 0,40" 0,26" 0,38" 047 0,05 0,07
(148) {148) {130) (130) (1452) (145) (145) (145) (148) (178) (178)
10 0,05 0,04 -0,18 0,11 0,08 0,04 0,13 0,10 0,07 922" 047
(178) (178) (148) (148) (168) {168) (168) (168) (169) (204) (204)
1 0,53" 0,41 0,12 0,47 0,14 007 042" 0,32" 026" 0,24” 0,04
arn (177 (146) (146) (184 {164) (164) (164) (163) (173) (173)
12 0,39" 0,57" 0,18 024" 0,97 0,11 0,30" 0,47 0,18 -0,04 0,08
(177 (77 (146) (146) (164) (184) (164) (164) (163) (173) (173)
13 0,69" 0,02 0,13 0,30" 029" 031 0,24" 038" 017 0,01
(178) (145) {145) (163). (163) (163) (163) (163) (172) (172)
% 0,13 0,19 029" 043" 0,24" 0,36" 034" 6,01 0,02
(145) (145) (163) (163) {163) (163} {163) (172) (172)
15 0,68 0,18 0,14 0,34 0,21 0,00 17 0,08
(148) (147) (147) (147) (147) (145) {148) (148)
16 0,15 022" 0,20 0,29" 0,02 -0,06 0,14
(147 (147) (147) (147) (145) (148) (148)
7 0,70" 0,58" 041" 0,377 0,16 0,44
(168) (168) (168} (185) (187) (187)
18 0,38" 0,5¢" 0,31" 0,09 0,14
(168) (168) (165) (187) (167)
19 0,65 029" 0,12 0,01
(168) (165) (167) (167)
20 028" -0,02 0,04
(165) (187) (187
2 0,14 0,02
(168) {168)
0,65
22 (204)

Note. 1=Attention (Temps 2); 2=Méthode pédagogique (Temps 2); 3=Qualité du service (Temps 2);
4=Attention (Temps 1); 5=Site X Attention (Temps 1); 6=Méthode pédagogique (Temps 1); 7=Site X
Meéthode pédagogique (Temps 1}; 8=Qualité du service (Temps 1); 9=Site X Qualité du service
(Temps 1); 10=Site; 11=Sentiment d’auto-efficacité dans le cours; 12=Site X Sentiment d’auto-
efficacité dans le cours; 13=Perception du cours; 14=Site X Perception du cours; 15=Expérience de la
VC; 16=Site X Expérience de la VC; 17=Perception de la VC, 18=Site X Perception de la VC;
19=Sentiment d’auto-efficacité en VC,; 20=Site X Sentiment d’auto-efficacité en VC; 21=Index de
motivation & poursuivre des études; 22=Nombre d’apprenants; 23=Site X nombre d’apprenants. Les
variables suivantes ont été normalisée 4 'aide d’une transformation reflet et les signes doivent donc
étre inversés lors de Pinterprétation : qualité du service (Temps 1 et 2), perception du cours et
sentiment d’auto-efficacité vis-a-vis du cours.

* p<g,§5. ¥* p<B,61.
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5.4.6 Résultats de Panalyse acheminatoire

L’analyse acheminatoire est la derni¢re étape de la confrontation du modéle
hypothétique avec la réalité. Elle permet de vérifier les dix hypothéses qui ne I'ont
pas encore éié. Cette section présente d’abord ’ensemble des résultats de I'analyse
acheminatoire. Un diagramme acheminatoire est ensuite utilisé pour résumer les
résultats. Il permet de confirmer on infirmer chacune des hypothéses en plus de
rendre facilement appréciables les liens existants qui n’étaient pas prévus par le

modele hypothétique.

Dans un premier temps, 1’attention au Temps 2 a ét€ régressée sur I’ensembie des VI
et des effets modérateurs. Le R’ pour I’équation de régression multiple obtenue est de
0,44 (R’ ajusté=0,30). La variance expliquée est donc de 44% (#(18, 72)=3,17,
p<0,001). La valeur absolue maximale pour les résidus standardisés est de 2,62 et leur
distribution est considérée comme normale (Kolmogorov-Smirnov Z=0,79, n.s.).
Toutes les statistiques observées en lien avec les postulats de base respectent les
limites présentées a la section 5.4.2. Trois variables indépendantes et un effet
modérateur ont une relation significative avec [’attention au Temps 2 selon les
analyses effectuées : la méthode pédagogique au Temps 1, la perception de la VC, le
site et 'interaction Site X Méthode pédagogique (Temps 1). Il apparait d’abord que
sur le site local, une méthode interactive et centrée sur ’apprenant au Temps | sera
associée a un niveau d’attention plus élevé lors du second signal. Cependant,
contrairement aux attentes, une méthode pédagogique interactive et centrée sur les
apprenants lors du premier signal est liée négativement a I’ attention au Temps 2 sur le
site distant. Une perception positive de la VC est aussi liée a un plus haut niveau
d’attention. Le Tableau 18 présente le § pour chaque VI et effet modérateur ainsi que
la portion (%) de variance de la VD attribuable a chacune des variables significatives

calculée en €levant la corrélation semi-partielle au carré (Howell, 1998, p. 594).
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Tableau 18: Coefficients béta pour Pensemble des variables sur lesquelles Pattention (Temps 2) a

été régressée et pourcentage de variance de la VD attribuable a chague variable significative

Yariables indépendantes et effels
modérateurs

8 % de la variance de ia VD atiribuable
aux variables significatives

Méthode pédagogique {Temps 2}
Attention (Temps 1)

Méthode pédagogique (Temps 1)

Qualité du service de VC (Temps 1)

Site

Sentiment d'auto-efficacité dans le cours
Perception du cours

Expérience de la VO

Perception de la VC

Sentiment d'auto-efficacité en VC

index de motivation 2 poursuivre des
études

Nombre d'apprenants

Site X Attention (Temps 1)

Site X Méthode pédagogigue {Temps 1)
Site X Perception du cours

Site X Expérience de la VC

Site X Sentiment d’auto-efficacité en VC

Site X Nombre d'apprenanis

-0,20
0,17
0,41 4,9
-0,04
-0,71* 7,0
-0,01
-0,08
0,18
0,43* 8,7

-0,08
-0,15

0,14
0,15
-0,68™ 7,2
0,17
0,25
0,20

0,08

Nore. VC=vidéocommunication. La qualité du service (Temps 1), la perception du cours et le
sentiment d’auto-efficacité dans le cours ont été normalisés a P’aide d’une transformation reflet, leurs
signes doivent donc étre inversés lors de Pinterprétation.

*p<0,05. ** p<0,01.
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La méthode pédagogique au Temps 2 a ensuite été régressée sur ’ensemble des VI et
des effets modérateurs qui lui sont antérieurs dans le modéle. Le R’ pour I’équation
de régression multiple obtenue est de 0,71 (R’ ajusté=0,64). La variance expliquée est
donc de 71% (F(17, 73)=10,56, p<0,001). La valeur absolue maximale pour les
résidus standardisés est de 2,27 et leur distribution est considérée comme normale
(Kolmogorov-Smirnov Z=0,68, n.s.}. L analyse visuelle de la distribution indique, par
contre, que les résidus sont généralement plus élevés lorsque la variable prédite est
faible. Toutes les statistiques observées en lien avec les postulats de base respectent
cependant les limites présentées a la section 5.4.2. Un effet d’interaction et 4
variables indépendantes ont une relation significative avec la méthode pédagogique
au Temps 2 : le niveau d’attention au Temps 1, la méthode pédagogique au Temps 1,
fe site, le sentiment d’auto-efficacité en VC et Pinteraction Site X Nombre
d’apprenants. Etre attentif lors du premier signal est 1ié positivement & I’évaluation de
la méthode pédagogique lors du second signal. L’évaluation de la méthode
pédagogigue au Temps | est aussi liée positivement a I’évaluation de ia méthede
pédagogique au Temps 2. Les résultats indiquent ensuite qu’avoir un sentiment
d’auto-efficacité élevé vis-a-vis de la VC est généralement associé positivement a
P’évaluation faite de la méthode pédagogique au Temps 2. Le nombre d’apprenants
n’est finalement pas i€ & 'évaluation de la méthode pédagogique comme interactive
et centrée sur les apprenants au Temps 2 sur le site local. Par contre, il y a une
relation négative sur le site distant. Le Tableau 19 présente le f pour chague VI et
effet modérateur ainsi que la portion (%) de variance de la VD attribuable aux

variables significatives.
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Tableau 19: Coefficients béta pour Pensemble des variables sur lesquelles la méthode
pédagogique (Temps 2) a été régressée et pourcentage de variance de Ia VD attribuable 4 chague

variable significative

Variables indépendantes et effets 8 % de la variance de la VD attribuable
modérateurs aux variables significatives

Attention (Temps 1) 0,21 1,7

Méthode pédagogique (Temps 1) 0,35 4.2

Qualité du service de VC (Temps 1) -0,04

Site -0, 73 10,3

Sentiment d’auto-efficacité dans le cours 6,07

Perception du cours 8,11

Expérience de la VC -0,04

Perception de laVC 0,13

Sentiment d’aute-efficacité en VC 0,40™ 4,0

index de motivation a poursulvre des études -0,04

Nombre d'apprenants -0,00

Site X Attention (Temps 1) -0,01

Site X Méthode pédagogique {Temps 1) -0,15

Site X Perception du cours -0,05

Site X Expérience de laVC 0,19

Site X Sentiment d’auto-efficacité en VC -0,16

Site X Nombre d'apprenants -0,41* 2,8

Note. VC=vidéocommunication. La qualité du service (Temps 1) et la perception du cours ont été
normalisées & 'aide d’une transformation reflet, leurs signes doivent donc éire inversés lors de
Pinterprétation.

* p<0,05, ** p<0,01, **%p<0,001
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Dans un troisiéme temps, [’attention au Temps 1 a été régressée sur ’ensemble des
VI et des effets modérateurs qui lui sont antérieurs dans le modéle. Le R’ pour
I’équation de régression multiple obtenue est de 0,25 (R’ gjusté=0,14). La variance
expliquée est donc de 25% (F(15, 97)=2,17, p<0,05). La valeur absolue maximale
pour les résidus standardisés est de 2,75. La distribution des résidus dévie de la
normalité (Kolmogorov-Smirnov Z=1,50, p<0,05). Cette déviation semble cependant
tolérable puisque les indices de symétrie et d’aplatissement sont acceptables
(Symétrie=-0,48, erreur type=0,24; Aplatissement=-0,97, erreur type=0,47). Fox
(1991) explique, en effet, que de iégéres déviations peuvent entrainer le rejet de
I’hypothese de normalité et Heppner et Heppner (2004, p. 238) notent, quant 2 eux,
que des valeurs d’asymétrie et d’aplatissement inférieures a 2,00 en valeur absolue
sont généralement considérées comme désirables. L’analyse visuelle de la
distribution des résidus indique que ceux-ci sont iégérement plus importants lorsque
la variable prédite est faible. Toutes les autres statistiques observées en lien avec les
postulats de base respectent, par contre, les limites présentées a la section 54.2. Le

Tableau 20 présente le f§ pour chaque VI et effet modérateur. Aucune n’a de lien

significatif avec Dattention (Temps 1).
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Tablean 20: Coefficients béta pour Pensemble des variables sur lesquelies 'attention (Temps 1) 2

été régressée

Variables indépendantes et effets modérateurs B
Méthode pédagogique (Temps 1) 0,08
Qualité du service de VC (Temps 1) -(,08
Site -0,04
Sentiment d’auto-efficacité dans le cours -0,17
Perception du cours -0,14
Expérience de laVC -0,19
Perception de la VO 0,22
Sentiment d’auto-efficacité en VO -0,03
index de motivation a poursuivre des études -0,08
Nombre d'apprenants 0,17
Site X Méthode pédagogique (Temps 1} 0,08
Site X Perception du cours -0,08
Site X Expérience de la VC 0,27
Site X Sentiment d’auto-efficacité en VC -0,37
Site X Nombre d'apprenants 0,00

Note. VC=vidéocommunication. La qualité du service (Temps 1), le sentiment d’auto-efficacité dans le
cours et la perception du cours ont ét¢ normalisés & 'aide d’une transformation reflet, leurs signes
doivent donc étre inversés lors de I'interprétation.

La méthode pédagogique au Temps 1 a ensuite été régressée sur I’ensemble des VI et
des effets modérateurs qui lui sont antérieurs dans le modéle. Le R pour I’équation
de régression multiple obtenue est de 0,36 (R’ ajusté=0,27). La variance expliguée est
donc de 36% (F(13, 99)=4,26, p<0,001). La valeur absolue maximale pour les résidus
standardisés est de 3,19 et leur distribution est considérée comme normale

(Kolmogorov-Smirnov Z=1,21, n.s.). L’analyse visuelle de la distribution des résidus
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indique cependant que les résidus sont 1égérement plus importants lorsque la valeur
prédite pour la méthode pédagogique est peu €levée. Toutes les statistiques observées
en lien avec les postulats de base respectent néanmoins les limites présentées a la
section 5.4.2. Un effet modérateur et 3 variables indépendantes ont un lien avec la
méthode pédagogique lors du premier signal: le site, expérience, le sentiment
d’auto-efficacité en VC et D'interaction Site X Expérience de la VC. Le sentiment
d’auto-efficacité en VC des participants est, d’abord, lié positivement avec
I’évaluation de la méthode pédagogique lors du premier signal. Avoir beaucoup
d’expérience de la VC est ensuite 1ié négativement avec ’évaluation de la méthode
pédagogique au Temps | pour les apprenants locaux alors que, sur le site distant,
avoir de I'expérience est phutdt li€ positivement avec I’évaluation de la méthode
pédagogique lors du premier signal. Le Tableau 21 présente le S pour chaque VI et
effet modérateur ainsi que la portion (%) de variance de la VD attribuable aux

variables significatives.
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Tableau 21: Coefficients béta pour Pensemble des variables sur lesquelles Iz méthode

pédagogique (Temps 1) a ét¢ régressée et pourcentage de variance de la VD attribuable & chaque

variable significative

Variables indépendantes et effets B % de fa variance de la VD
modérateurs attribuable aux variables
significatives
Qualité du service de VC (Termps 1) 0,02
Site -0,58** 7,6
Sentiment d’auto-efficacité dans le cours 0,19
Perception du cours 0,17
Expérience de la VC -0,5g** 12,5
Perception de la VC 0,15
Sentiment d’auto-efficacité en VC 0,48™ 1,2
index de motivation & poursuivre des études -0,01
Nombre d'apprenants -0,24
Site X Perception du cours -0,34
Site X Expérience de la VC 0,81 12,0
Site X Sentiment d’auto-efficacité en VC -0,28
Site X Nombre d'apprenants 0,08

Note. VC=vidéocommunication. La qualit¢ du service (Temps 1), le sentiment d’auto-efficacité dans le
cours et la perception du cours ont été normalisés a 1'aide d’une transformation reflet, leurs signes

doivent dong étre inversés lors de Iinterprétation.

** p<0,01, **¥p<0,001

Finalement, la qualité du service au Temps 1 a été régressée sur I’ensemble des VI et

des effets modérateurs qui lui sont antérieurs dans le modéle. Le R’ pour 1’équation

de régression multiple obtenue est de 0,23 (R’ gjusté=0,15). La variance expliquée est

donc de 23% (F(12, 117)=2,83, p<0,01). La valeur absolue maximale pour les résidus
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standardisés est de 2,52 et leur distribution est considérée normale (Kolmogorov-
Smirnov Z=0,61, n.s.). Toutes les statistiques observées en lien avec les postulats de
base respectent les limites présentées a la section 5.4.2. Le Tableau 22 présente le §
pour chaque VI et effet modérateur. Aucune n’a de lien significatif avec I’attention

(Temps 1).

Tableau 22: Coefficients béta pour ensemble des variables sur lesquelles la qualité du service

{Temps 1) a été régressée

Variables indépendantes et effets modérateurs B

Site -0.08
Sentiment d’auto-efficacité dans le cours 0,07
Perception du cours 0,07
Expérience de 1a VT G,04
Perception de laVC -0,19
Sentiment d’auto-efficacité en VC -0,14
index de motivation a poursuivre des études -0,06
Nombre d'apprenants 0,24
Site X Perception du cours -0,24
Site X Expérience de la VC -0,25
Site X Sentiment d’auto-efficacité en VC -0,25
Site X Nombre d'apprenants -0,25

Note. VC=vidéocommunication. Le sentiment d’auto-efficacité dans le cours et la perception du cours
ont été normalisés 3 I’aide d’une transformation reflet, leurs signes doivent donc étre inversés lors de
Pinterprétation.

Le calcul des effets totaux pour chaque variable a partir des coefficients béta
significatifs (Tableaux 18 & 22) permet ensuite d’évaluer I'importance de chaque
variable par rapport a ’attention des participants lors du second signal. Le Tableau 23

présente les effets directs et indirects de chaque variable par rapport & P’attention
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(Temps 2) en considérant les variables standardisées. Ainsi, le site apparait comme la
variable ayant le plus d’importance suivie, dans ’ordre, par I’effet modérateur Site X
Méthode pédagogique (Temps 1), la perception de la VC, la méthode pédagogique
lors du premier signal, P'effet modérateur Site X Expérience, Uexpérience et le

sentiment d’auto-efficacité en VC.

Tableau 23: Effets du modéle hypothétique sur I'attention (Temps 2) considérant les variables

standardisées
Effets indirects via
Yariables Variables Effets Méthod Effets
dépendantes indépendantes totaux Jvethode directs
pédagogique
{Temps 1)
Attention {Temps 2} Site -0,948 -(,241 0,705
Expérience 0,241 -0,244 -
Site X Expérience 0,328 0,328 o
Sentiment d’auto-
efficacité en VC 0,194 0,194 -
Perception de la VC 0,428 - 0,428
Méthode
pédagogique 0,406 - 0,406
{Temps 1}
Site X Méthode
pédagogique -0,680 - -0,680
{Temps 1)

Note. L’effet total indique au lecteur de combien va varier la VD lorsque la VI change d’un point sans

égards aux mécanismes qui causent ce changement (Traduction libre de Alwin & Hauser, 1975: 39).

Le diagramme acheminatoire (Figure 8) résume les résultats de I’analyse
acheminatoire. Seuls les liens significatifs y sont présentés pour en assurer la lisibilité.
11 apparait, d’abord, que le modéle hypothétique est peu efficace pour prédire Ia
qualité du service et Iattention au Temps 1. Aucune relation significative n’a été

observée vers ces variables. L’attention au Temps ! contribue cependant &
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Iexplication de la méthode pédagogique lors du second signal alors que la qualité du

service n’est associée d aucune variable, que ce soit en tant que variable dépendante

ou indépendante. Il ressort aussi que la méthode pédagogique lors du second signal

n’est pas liée & Dattention au méme moment. Plus spécifiquement, les résultats

schématisés dans le diagramme acheminatoire permettent de confirmer ou d’infirmer

les hypotheses restantes (Hz & Hi,). Les prochains paragraphes interprétent ces

résultats en fonction de chacune des hypothéses 3 4 12.

Site X Nombref
d'apprenants &
surlesite ¢

-0,405*

0,406"

. | Méthode & 4
=359 3 pedagogique |

0,734
0,885™ _
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Sentiment
] d'auto-
i efficacitéen B

*p<0,05, ™ p<0,01, **"p<0,001

Figure 8: Diagramme acheminatoire
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Six hypothéses mettent d’abord des caractéristiques des apprenants en relation avec
Pattention. L hypothése 3 propose, d’abord, qu’une perception favorable de la VC
par les apprenants universitaires soit associée positivement a leur niveau d’attention.
Selon les résultats obtenus, cette hypothése est seulement partiellement confirmée.
Aucun lien n’a été observé entre la perception de la VC et I’attention au Temps 1.
Avoir une perception positive de la VC est cependant lié positivement avec
’attention lors de la gquarantiéme minute du cours. L hypothese 4 selon laquelle une
perception favorable du cours par les apprenants universitaires est associée
positivement & leur niveau d’attention est, guant & elle, infirmée. Aucun lien direct
significatif n’a été observé entre cette variable et D'attention. Selon les résultats
obtenus, cette variable n’a pas non plus d’effet indirect. Les hypothéses 5 et 6
suggerent une relation entre le sentiment d’auto-efficacité des apprenants par rapport
a D'apprentissage en VC et au cours et ’attention. L hypothése 5 est partiellement
confirmée puisque le sentiment d’auto-efficacité par rapport & ’apprentissage en VC
a un effet indirect qui passe par la méthode pédagogique au Temps 1. L hypotheése 6
selon laguelle le sentiment d’auto-efficacité des apprenants par rapport au cours est
associé positivement a leur niveau d’attention est, quant a elle, infirmée. Aucun lien
direct ou indirect significatif n’unit le sentiment d’auto-efficacité par rapport au cours
a V'attention. L’hypothese 7 propose que le niveau d’autodétermination & poursuivre
des études des apprenants universitaires soit 1ié positivement & leur attention en VC.
Comme aucun lien significatif n’unit cette variable & ’attention ou une autre variable
du modele hypothétique, cette hypothése est, elie aussi, infirmée. L hypothése 8, la
derniére mettant des caractéristiques des apprenants en relation avec l’attention,
suggere finalement que le nombre de périodes de cours suivis en VC {expérience) soit
lié positivement au niveau d’attention des apprenants universitaires en VC. Selon les
données analysées, I'expérience n’a pas de lien direct avec [attention. Elle a
cependant un effet indirect sur Dattention lors du second signal via la méthode
pédagogique lors du premier signal. Cette hypothése est donc, elle aussi,

partiellement confirmée.
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L’hypothése 9 proposait que les méthodes pédagogiques nouvelles, interactives et
centrées sur l’apprenant soient liées positivement au niveau d’attention des
apprenants universitaires en VC. Il est, d’abord, possible de constater qu’il n’y a
aucun lien entre la méthode pédagogique a un moment particulier et I’attention au
méme moment. Par contre, la méthode pédagogique lors du premier signal et
Pinteraction Site X Méthode pédagogique (Temps 1) sont liées a Dattention lors du
second signal. Commmne il a ét€ expliqué plus t6t, une méthode pédagogique interactive
et centrée sur les apprenants lors du premier signal est associée a un plus haut niveau
d’attention (Temps 2) sur le site local et & un plus faible niveau d’attention (Temps 2)

sur le site distant™. L hypothése 9 est donc seulement partiellement confirmée.

Les hypothéses 10 3 12 impliquent la qualité du service en VC. L hypothése 10
suggere que plus les apprenants entretiennent une perception favorable de la VC, plus
ils évaluent positivement la qualité¢ du service. L’hypothése 11 propose, quant a elle,
que le nombre de participants a8 une VC soit négativement li€ a P’évaluation de la
qualité du service. L hypotheése 12 propose finalement que le niveau de qualité du
service percu par les apprenants soit i€ positivement a leur niveau d’attention en VC.
Ces hypothéses sont toutes infirmées puisqu’aucun lien significatif n’impliquait la

qualité du service.

Le chapitre V présentait les résultats des analyses effectuées sur les données. La
premiére section du chapitre a, d’abord, permis d’établir qu’il existait certaines
différences entre les apprenants locaux et distants. Le niveau d’attention selon le site
et le temps a été étudié a la section 5.2. La matrice des corrélations entre les éiéments
du modele hypothétique selon le site a ensuite été examinée a la section 5.3 afin de
vérifier s’1l y avait des différences entre les sites locaux et distants quant aux relations

entre les variables. La section 5.4 du chapitre a finalement présenté les résultats de

* Sur le schéma acheminatoire, ce lien est représenté par e lien entre les variables Site X Méthode
pédagogique (Temps 1) et Attention (Temps 2).
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I’analyse acheminatoire. Sept des 12 hypothéses formulées initialement sont
infirmées. Les autres ne sont que partiellement confirmées. Le Tableau 24 rappelle
les hypothéses ainsi que leur statut a la suite de ’analyse de données. Le prochain

chapitre discutera de ces résultats. Il présentera aussi un modele ajusté a la réalité.

Tableau 24: Statut des hypothéses a Ia suite de 'analyse des données

Statut 2 Ia suite de

Hypothéses Panalyse des
données
Hy L.es apprenants universitaires en VC rapportent étre plus attentifs 3 la Infirmée
vingtiéme minute suivant le début du cours qu'a la quarantiéme.
Ho Les apprenants du site local rapportent étre plus attentifs que ceux du Partiellement
site distant. confirmée
Ha Une perception favorable de ia VC par les apprenants universitaires est Partiellement
associée positivement 2 leur niveau d'atiention en VC. confirmée
Hsy Une perception favorable du cours par les apprenants universitaires est infirmée
associée positivement a leur niveau d’attention en VC.
Hs Le sentimeni d'aulc-efficacité des apprenants par rapport a Partiellement
Vapprentissage en VC est associé positivement a leur niveau d'attention o
confirmée
en VC,
Hs Le sentiment d'auto-efficacité des apprenants par rapport au cours est infirmée
associé positivement a leur niveau d’attention en VC.
Hr Le niveau d’'autodétermination & poursuivre des études des apprenants Infirmée
universitaires est lié positivement & leur atiention en VC. )
Hs L'expérience de la VC est positivement liée au niveau d'attention des Partiellement
apprenants universitaires en VC. confirmée
Ho Les méthodes pédagogiques dites « nouvelies » ou « ocuvertes », .
. . , o s Partieilement
interactives et centrées sur l'apprenant, sont lides positivement au confirmée
niveau d’attention des apprenants universitaires en VC.
M  Une perception positive de la VC par les apprenants universitaires est Infirmée
tide positivement a évaluation la gqualité du service.
1 Le nombre de participants & une VC est négativement lié & Pévaluation Infirmée
de la qualité du service.
Hiz Le niveau de qualité du service pergu par les apprenants est lié Infirmée

positivement a leur niveau d’attention en VC.




CHAPITRE Vi

DISCUSSION DES RESULTATS DE LA CONFRONTATION DU

MODELE HYPOTHETIQUE AVEC LA REALITE

Le chapitre VI présente la discussion des résultats de la confrontation du modéle
hypothétique avec la réalité. Le cadre théorique est d’abord résumé 2 titre de rappel
ainsi que le modéle hypothétique. Les résultats des analyses effectuées sont ensuite
discutés en fonction de ce cadre théorique et du modéle hypothétique élaboré. Le
chapitre se termine par la proposition d’un modéle ajusté & la réalité observée. Les
considérations au sujet des forces et des faiblesses de cette recherche ainsi que des
retombées pour la recherche et la pratique sont exposées au fur et 3 mesure dans le

chapitre et intégrées au modele ajusté proposé a la fin du chapitre.

6.1 RAPPEL DU CADRE THEORIQUE ET DU MODELE HYPOTHETIQUE

L’approche thécrique choisie pour conduire cette recherche est systémique (Lapointe,
1993; Le Moigne, 1984). Ce cadre est utilisé pour décrire et comprendre les cours
donnés en VC qui sont considérés comme des systémes dont la finalité est
I’apprentissage. Ces systémes sont caractérisés par leurs environnements puisqu’ils
occupent simultanément plusieurs sites physiques distincts et géographiquement
distribués. A I’intérieur de ces systémes, la VC agit  titre de média, permettant la
communication entre les sites et, done, I’existence desdits systémes. Plusieurs acteurs
interagissent au sein de ces systémes. L’enseignant est considéré comme I’acteur

responsable de la mise en place des conditions propices & 1’apprentissage et de



159
P’évaluation desdits apprentissages. L apprentissage est défini comme « I’évelution
de la synthese des savoirs » (Legendre, 1993, p. 67). Il est évalué en fonction
d’objectifs spécifiques généralement déterminés en interaction avec des éléments de
Penvironnement (programme de formation, réglement de 'université gui offre le
cours, etc.). L apprenant est, quant a lui, ’acteur chez qui ’évolution doit se produire.
Pour que ce changement s’effectue, les apprenants doivent nécessairement étre
attentifs. Comme chaque apprenant est lui-méme un systéme avec des caractéristiques,
préférences et intéréts qui le distinguent des autres apprenants, il apparait normal que
chaque apprenant réagisse différemment aux conditions mises en place par le
processeur enseignant. Les apprenants n’interagissent pas non plus de la méme
maniere avec ’environnement. 1ls ne sont donc pas nécessairement attentifs au méme
moment et aux mémes éléments. Le modéle hypothétique est, quant a lui, un
ensemble de connaissances, de variables et d’interactions qui peut étre résumé a

I’aide de cing hypothéses générales :

HG, : Certaines variables environnementales sont lides a Pattention des

apprenants universitaires en contexte de VC.

HG,: Certaines caractéristiques des apprenants sont lies directement a

I’attention des apprenants universitaires en contexte de VC.

HG;: La méthode pédagogique mise en place est liée a lattention des

apprenants universitaires en contexte de VC.

HG4 : Certaines caractéristiques des apprenants et de 1’environnement sont
lides & Vévaluvation de la qualité du service par ies apprenants

universitaires en contexte de VC.

HGS5 : La qualité du service est liée a 1’attention des apprenants universitaires
en VC.
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Les prochaines sections rappelient les hypothéses de départ et discutent des résultats

selon le cadre théorique.

6.2 VARIATION DE IATTENTION DANS LE TEMPS ET SELON LE SITE

Selon le cadre théorique, ’attention est un état dans lequel I’apprenant doit se trouver
afin qu'un apprentissage puisse se produire. Le modele hypothétique postule que cet
état varie dans le temps et que le niveau d’attention des apprenants devrait diminuer
entre la vingtieme et la quarantiéme minute d’un méme cours (H;). Il propose aussi
que le niveau d’attention des apprenants varie selon le site et soit inférieur sur le site
distant (H,). Dans les faits, les observations et analyses réalisées et présentées au
chapitre V infirment plus ou moins compiétement ces deux hypothéses. D’un c6t€, les
analyses confirment qu’il y a une relation négative et significative entre le fait d’étre
localisé sur le site distant et le niveau d’attention apres 40 minutes. Elles démontrent
aussi que le niveau d’attention augmente significativement sur le site local entre le
premier et le second signal alors qu’il ne varie pas pour les apprenants distants. Il
ressort de plus qu’il n’y a pas de différence significative entre les sites locaux et

distants au Temps 1.

Les résultats de la présente étude, méme s’ils infirment plus ou moins complétement
les hypothéses postulées initialement quant au site et au temps, ne contredisent pas les
observations de Beaulieu et Jackson (1996) et Tiene (1997a) quant aux difficultés des
apprenants distants 2 demeurer attentifs et au fait que cela semble étre plus exigeant
en termes de travail et d’énergie pour demeurer attentif sur le site distant. Beaulieu et
Jackson (1996) rapportent, en effet, que les apprenants distants déclaraient avoir
éprouvé plus de fatigue en VC et que la durée des exposés influencait négativement
leur attention. Les observations effectuées montrent qu’aprés un certain temps, il y a
effectivement une différence significative entre les sites. Si demeurer attentifs
demande constamment plus de travail et d’énergie aux apprenants distants qu’aux

apprenants locaux, les apprenants distants peuvent peut-&re maintenir un niveau
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d’attention €gal a celui des apprenants locaux quelques instants. Aprés un certain
temps variant selon le contexte et les apprenants, il apparait par contre plausible que
P’écart entre les niveaux d’attention de ces deux groupes augmente jusqu’a ce que les
réserves d’énergie des apprenants distants s’épuisent. A ce moment, 1’écart entre le
niveau d’attention des apprenants distants et locaux restera plus ou moins constant
jusqu’a une pause ou jusqu’a ce que le niveau d’attention des apprenants locaux
varient. Les observations faites dans le cadre de cette étude semblent concorder avec
cette hypothése puisqu’il y a une légere différence au Temps 1 qui n’est cependant
pas significative et qui augmente en importance au Temps 2, suffisamment pour
devenir statistiquement significative. Plusieurs vérifications sont cependant
nécessaires avant de pouvoir confirmer ces explications. Des recherches futures
devraient, entre autres, vérifier s’il est vrai que de demeurer attentif nécessite plus de
travail et requiert I’investissement de plus d’énergie par les apprenants localisés sur le
site distant et étudier les variables susceptibles d’influer sur cette relation. En ce sens,
la méthode pourrait étre améliorée en allongeant la période d’observation (période
durant laquelle on applique I’ESM) et en augmentant le nombre de signaux. 11 est, par
exemple, possible que les apprenants distants soient toujours capables de maintenir
leur niveau d’attention a égalité avec celui des apprenants locaux et que 'un des sites
ait €t¢ influencé par une troisiéme variable ou que ’attention des apprenants suivent
une courbe différente par rapport au temps. Les recherches futures devraient donc
effectuer des observations d’une durée supérieure & 40 minutes et augmenter le
nombre de reprises auxquelles le questionnaire ESM est administré afin de permettre
une meilleure compréhension de 1’évolution de Uattention selon le site et le temps.
Des recherches observant une plus longue durée de cours devraient aussi étudier
I’immpact des pauses, une variable qui n’a pas été considérée dans le cadre de cette
étude et qui est potentiellement liée aux capacités des apprenants & maintenir leur
attention, car les pauses permettent aux apprenants de se distraire et de refaire leurs

forces.
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Il apparait aussi possible que la différence observée entre les sites au niveau de
P’attention puisse étre expliquée en partie par une différence dans e profil type des
apprenants locaux et distants. Il ressort des données présentées a la section 5.1.2 que
les apprenants locaux utilisent plus fréquemment la VC et qu’ils sont aussi
significativement plus jeunes méme si la différence d’age est minime du point de vue
du fonctionnement du cerveau. En effet, la différence d’4ge, malgré qu’elle soit
statistiquement significative, n’apparait pas suffisamment importante pour justifier
I’€cart entre les sites locaux et distants au niveau de I’attention. La consultation des
normes du test de attention « d2 » (Brickenkamp & Zillmer, 1998) confirme que les
ages moyens des apprenants locaux et distants appartiennent au méme groupe d’age”.
C’est aussi le cas selon les normes du test de I’attention sélective « Ruff 2 et 7 » (Ruff
& Allen, 1996) qui considerent le niveau d’éducation des répondants. La différence
d’age, combinée a celle de la fréquence d’utilisation de la VC, pourrait cependant étre
la pointe de 'iceberg et cacher d’autres disparités. Marchand (1997) explique, par
exemple, que les apprenants adultes ne poursuivent pas des études avec les mémes
objectifs que les autres apprenants. Comme les apprenants distants et locaux n’ont
pas le méme A4ge, ils ont peut-étre des attentes et des objectifs qui different
significativement. Selon leurs expériences antérieures, les apprenants locaux et
distants n’ont peut-étre pas non plus développé les mémes stratégies cognitives et
métacognitives. L utilisation moins fréquente de la VC par les apprenants distants
pourrait, par exemple, avoir nui au développement d’habiletés spécifiques a la VC. La
qualité et I'impact réel de 'expérience des apprenants distants pourraient ainsi étre
questionnés. L analyse acheminatoire confirme, d’ailleurs, que P'expérience a un effet
différent sur D’attention selon le site. Il semble donc souhaitable que les recherches

futures approfondissent [’étude des participants des différents sites en tant

* Les groupes d’age pour les adultes selon le test « d2 » sont 19-39 ans, 40-49 ans et 50-59 ans.
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qu’apprenant afin d’en élaborer le profil et de vérifier si des différences & ce niveau

“expliquent pas les variations observées entre les sites.

En acceptant que I'attention soit nécessaire a ’apprentissage, les résultats présentés
au chapitre précédent et discutés ici confirment Ia nécessité de mieux comprendre la
VC, car la réussite du systeme a favoriser ’apprentissage semble sérieusement
compromise en ce qui a trait a la portion des apprenants localisée sur le site distant. [l
importe, en effet, de fournir aux processeurs enseignants les outils qui leur
permettront de mettre en place des conditions propices 2 la réussite du systéme. A ce
titre, ’augmentation du niveau d’attention des apprenants locaux et le fait que le
niveau d’attention des apprenants distants ait été maintenu au méme niveau entre les
deux signaux sont intéressants. Cela tend & démontrer que la situation en VC n’est
pas désespérée et qu’il est possible d’y demeurer attentif. Tels que précisés plus haut,
ces résultats soulevent la question de la différence entre les sites. Pourquoi I’attention
a-t-elle augmenté sur les sites locaux alors gu’elle n’a pas varié significativement sur
les sites distants? En plus des pistes déja proposées plus haut afin de favoriser une
meilleure compréhension de la problématique de P’attention en VC, il apparait a ce
stade évident que le concept d’attention devra étre considéré plus globalement qu’il
ne 1’a été dans le cadre de cette étude. Les données colligées pour cette recherche
devaient permettre de déterminer si 1’apprenant accordait son attention aux bons
stimuli. Dés la mise a D’essai des outils, il s’est avéré que les apprenants étaient
rarement tout & fait concentrés sur le cours et un codage permettant de tenir compte
de ceux qui partageaient leur attention a été mis en place. Les données étaient tout de
méme considérées comme un indicateur du niveau de concentration de ’apprenant
sur le « bon stimulus » tel qu’il était attendu dans le cadre du systéme. Ce type
d’analyse a, entre autres, permis de déterminer qu’il y a une importante différence
entre les sites. A la suite de ’analyse des données, une autre explication possible de la
différence observée entre les sites vient du fait que les apprenants distants aient a

partager leur attention entre le cours et des éléments associés a la VC. I n’est alors
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plus seulement question d’attention sélective, mais aussi du partage de Pattention.
Selon plusieurs auteurs, les ressources attentionnelles d’un individu sont limitées
(Fortin & Rousseau, 1992; La Borderie, Paty, & Sembel, 2000; Velichkovsky, 1987).
Si les apprenants distants doivent nécessairement attribuer une portion de leurs
ressources attentionnelles a Ia VC ou a des protocoles techniques (p. ex., pour la prise
de parole) afin de suivre le cours a distance, ils doivent diviser leur attention et sont
ainsi désavantagés. Le probiéme n’est plus alors seulement un probléme d’attention
sélective, mais aussi un probléme de répartition des ressources attentionnelles.
Lemaire (1999) explique que les performances sont généralement moins bonnes
lorsqu’un individu doit accomplir deux tdches a la fois. L’ampleur de la diminution
serait, entre autres, liée & ’expérience de Pindividu et a la difficulté des tiches. Les
analyses et recherches conduites dans le futur devraient ainsi considérer I’attention
plus globalement et, par exemple, s’attarder a distinguer les sites locaux et distants en
termes de nombre de tiches obligatoires et de temps d’allocation des ressources
attentionnelies a chaque tdche. La prochaine section discutera plus en détail de

I’importance de la variable site.

6.3 IMPORTANCE DU SITE EN VIDEOCOMMUNICATION

L’une des principales retombées de cette recherche est la meilleure compréhension de
I'importance du site. La section précédente a déja contribué a discuter de son impact
sur Pattention. Selon I’analyse acheminatoire, le site est la variable la plus importante
¢tant donné qu’il a un effet important sur Dattention aprés 40 minutes et qu’il agit
comme variable modératrice dans le cadre de plusieurs relations. Le site modére,
entre autres, ’effet de la méthode pédagogique sur I'attention. [I s’agit d’un élément
particulierement important puisque la méthode pédagogique est, selon plusieurs
auteurs (Badenhorst & Axmann, 2002; Furst-Bowe, 1997; Motamedi, 2001), I’'un des
principaux déterminants du succés d’une formation en VC et possiblement lide a

I’attention (Beaulieu & Jackson, 1996; Yair, 2000a). Il ressort, en effet, des analyses
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réalisées que les apprenants distants décrivent la méthode comme plus
« traditionnelle » que les apprenants locaux. Surtout, les liens observés entre la
méthode pédagogique et Vattention différent d’un site & I’autre et ne sont pas
conformes aux attentes pour le site distant. Alors que plusieurs auteurs soulignent
Pimportance d’une méthode interactive et centrée sur les apprenants (Andrews &
Klease, 1998a; Bramble & Martin, 1995; Fulford & Zhang, 1993; Kaufman & Brock,
1998; Kunz, 2000; Marchand et al., 1999; Mazur, 2000; Motamedi, 2001; Shresta &
Sutphin, 1999; Zhang & Fulford, 1994), les résultats de cette recherche indiguent
qu’il y a une relation négative et significative entre les méthodes pédagogiques
interactives et centrées sur les apprenants au Temps 1 et ['attention des apprenants
distants lors du second signal. Certaines situations pédagogiques particuliéres n’ont
cependant pas pu €tre observées lors de cette étude suite a la demande de retrait dun
groupe dont les apprenants devaient faire des exposés oraux. De ce point de vue,
PESM n’a pas permis un échantillonnage complet des expériences vécues. Cette
étude n’est cependant pas la premicre & rapporter des différences importantes entre
les sites en regard de la pédagogie expérimentée. Knipe et Lee (2002) ont, eux aussi,
observé des différences importantes entre les apprenants locaux et distants en ce qui a

trait aux méthodes pédagogiques ainsi qu’aux apprentissages.

Le site a un effet tout aussi marquant sur la relation entre 1’expérience et P’attention
(Temps 2). Considérée sans égard au site, I’expérience a un effet indirect négatif sur
Pattention au Temps 2 (via la méthode pédagogique au Temps 1). Des différences
importantes apparaissent cependant si les sites sont considérés. Sur le site local,
Pexpérience de la VC est lide négativement a la méthode pédagogique au Temps 1.
Peut-&tre I’expérience des apprenants locaux les améne-t-elle a devenir intolérants ou
agacés et distraits par les interactions avec ’autre site. Au contraire, sur le site distant,
Pexpérience est lide positivement avec la méthode pédagogique lors du premier

signal. Dans ce cas, il semble possible que les apprenants qui persistent a prendre des
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cours en VC sur le site distant soient satisfaits des méthodes employées dans ce

contexte.

Etre localisé sur le site local ou le site distant est donc un élément important méme si,
a premiére vue, la technologie semble unir les deux sites en un systéme unique qui vit
la méme situation d’apprentissage organisée par la méme personne au méme moment.
Selon la localisation, les apprenants percoivent différemment la méthode mise en
place par ’enseignant et réagissent autrement aux conditions mises en place par ce
dernier. Certains éiéments qui différent selon le site peuvent modifier la perception
des apprenants distants et, donc leurs réactions a un contexte pédagogique en
apparence similaire. Le délai occasionné par la technologie lors d’échanges oraux et
le processus de prise de parole qui est obligatoire sur un site et pas sur I’autre peuvent,
par exemple, influer sur les perceptions. Ces deux éiéments peuvent probablement
nuire a 'instantanéité des échanges du point de vue du site distant ou carrément les
inhiber et influencer la dynamique associée & une activité pédagogique. Ces
différences peuvent aussi augmenter la charge de travail nécessaire pour maintenir
’attention ou mettre de ’accent sur la distance et diminuer I’intérét des apprenants a
s’engager et a &tre attentifs. Nance et Strohmaier (1998; 1999) expliquent que la
vidéocommunication a un impact important sur la dynamique du groupe. lis
proposent que les apprenants sur les sites locaux et distants développent une
impression différente des limites du groupe ou de qui fait ou ne fait pas partie d’un
méme groupe. Comme Nance et Strohmaier (1998; 1999), Kirchdorfer (1997) a
observé qu’il était difficile de faire en sorte que des apprenants divisés entre plusieurs
sites forment réellement un seul groupe. Cet auteur explique qu’il a fait face a une
situation ot chaque site avait une identité propre et ol certains sites avaient une
identité nettement plus forte que les autres. Il fait, entre autres, référence a
Pappartenance a des écoles différentes et au nombre d’individus sur chaque site pour
expliquer ces difficultés. Selon Nance et Strohmaier (1998; 1999), la perception

commune et identique des limites du groupe serait essentielle & I'établissement
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d’interactions efficaces entre les différents acteurs du groupe. Il semble possible que
des éléments associés a la VC tels que le délai et le processus de prise de parole
mettent ’accent sur la distance ou sur le fait d’étre « ailleurs » et que les apprenants
distants, malgré les efforts des enseignants, n’aient pas I'impression de faire partie du
groupe. Knipe et Lee (2002, p. 310) expliquent que certains apprenants distants ont
rapporté se sentir isolés et qu’ils avaient un faible sentiment d’appartenance au
groupe. Ces auteurs décrivent aussi plusieurs petites différences ayant pu affecter ces
étudiants distants lors des cours magistraux €tudiés, dont le besoin plus important de
manipuler des équipements, le manque de contact visuel et le nombre plus restreint de
participants sur le site distant. Le sentiment d’isolement et I’appartenance au groupe
n’étaient pas pris en compte dans la présente étude et devraient €tre étudiés lors de
recherches futures afin d’en évaluer I’importance. Il conviendrait aussi, comme Knipe
et Lee (2002) ont commencé & le faire, d’étudier et d’évaluer I"importance des
¢léments qui distinguent les deux sites. Ii faut, entre autres, mieux comprendre
comment les éléments techniques nuisent & 'instantanéité des échanges, affectent la
pédagogie et influencent I’apprentissage. Cela permettra aussi d’établir s’il existe une
différence entre les sites au niveau du partage de 1’attention. Il convient, cependant,
de noter que les importants effets du site s’expliquent peut-étre en partie par les
différences entre les échantillons locaux et distants discutées précédemment. Ces
différences entre les sous-groupes constituent donc une limite & Dappréciation de

I’importance de la variable site.

6.4 IMPORTANCE DE LA PERCEPTION ET DU SENTIMENT D’AUTO-
EFFICACITE EN VIDEOCOMMUNICATION

Le modele hypothétique postulait qu'une perception favorable de la VC par les
apprenants universitaires serait associée positivement a leur niveau d’attention (Hs).
Similairement, le sentiment d’auto-efficacité par rapport a P'apprentissage en VC de

ces mémes apprenants devait aussi étre associé positivement a leur niveau d’attention



168
(Hs). Ces hypothéses s’appuient d’abord sur la position adoptée vis-a-vis de
’attention qui est considérée comme un geste nécessaire & {’apprentissage et ensuite
sur les travaux de Salomon (1983; 1984) et de Bandura (1977; 1978; 1982; 1993;
1997} selon lesquels Peffort investi dans le processus d'apprentissage est influencé
par la perception qu’a I’apprenant de la source d'information, du contexte et de la
tache & accomplir (demande d’efforts pergus) et par son sentiment d’auto-efficacité
par rapport a ce contexte et & cette source d’information. Toujours selon Salomon,
I'apprentissage est ensuite influencé par l'importance ou la quantité d'efforts que
I’apprenant investit dans le processus d'apprentissage. Motamedi (2001) propose,
d’ailleurs, que ’attitude des apprenants détermine en partie le succés d’une formation
en VC et Collis, Peters et Pals (2000; 2001) ont remarqué !'importance de ces

variables pour I’adoption et Iutilisation fréquente de ce média.

Les résultats de la présente étude appuient partielement ces hypotheses. La
perception de la VC a, d’abord, un effet total positif et direct sur P’attention, mais
seulement lors du second signal. Le sentiment d’auto-efficacité en VC a aussi un effet
total positif, mais il est indirect et passe par la méthode pédagogique lors du premier
signal. Comme pour la perception de la VC, P'effet total du sentiment d’auto-
efficacité en VC concerne donc I'attention lors du second signal. Ainsi, la perception
et le sentiment d’auto-efficacité¢ des apprenants vis-a-vis de la VC semblent donc
gagner en importance alors que le cours progresse. Cette constatation est cependant
limitée du fait que la collecte de données prévoyait seulement deux signaux. Les
recherches futures devraient donc planifier plusieurs signaux afin de vérifier si ces

deux variables gagnent en importance alors que le cours se poursuit.

6.5 MODELE AJUSTE A LA REALITE ET PISTES DE RECHERCHE

Cette section de la discussion propose un modele ajusté, gui se conforme aux
observations réalisées. Il intégre a la fois les conclusions de I’étude et les pistes de

recherche suggérées. Le modele ajusté prend aussi parfois en considération des
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variables qui ne se sont pas avérées significatives et présente des explications ou des
pistes alternatives. En ce sens, si par rapport & cette étude il s’agit d’un modele en
apparence mieux « ajusté & la réalité », il peut aussi étre considéré comme 1’ébauche
d’un second modele hypothétique pour le chercheur qui désire amorcer un nouveau
cycle de recherche. Comme le montre la Figure 1 présentée au chapitre I, la
démarche d’étude d’un systeme est en effet un cycle de formalisation et
d’expérimentation a la fin duquel le résultat vient enrichir la problématique et
contribuer 2 sa reformulation et, donc, & P'amorce d’un nouveau cycle. Cette

succession de cycles permet de raffiner la compréhension du systéme.

Alors que le modele hypothétique confronté a la réalité était structuré autour de cing
hypothéses générales, le modele ajusté décrit ci-dessous est plutdt organisé autour de
sept. Deux hypothéses générales sont, d’abord, ajoutées pour inclure le groupe ainsi
que le processeur enseignant & la description proposée de la réalité complexe auquel
les enseignants et les apprenants impliqués dans un cours donné en VC font face.
L’ajout de la variable Groupe est proposé suite a la constatation de I’importance
possible de la dynamique et de I’esprit de groupe. II semble probable que des
caractéristiques du groupe puissent faciliter ou nuire a la création d’une dynamique
propice & ’apprentissage. L ’ajout de la variable Enseignant au modéle hypothétique
est quant a lui surtout motivé par le fait qu’il est le processeur responsable de ia mise
en place de la méthode pédagogique. En tant que tel, 'inclure peut s’avérer utile a la
compréhension de la relation méthode pédagogigue-attention. Dans le cadre de cette
étude, le groupe et le processeur enseignant n’ont pas été considérés. Il a été jugé que
de tenter de rassembler suffisamment de groupes et d’enseignants répondant aux
criteres de cette étude afin de permetire la réalisation de I’étude dans le cadre du
processus doctoral alourdissait le processus de recherche et compromettait les
chances de réussite de I'¢tudiant-chercheur. Les autres hypotheses générales sont
conservées. L hypothése générale 3 a cependant été¢ modifiée par rapport au modele

hypothétique présenté au chapitre III. La nouvelle hypothése générale 3 met le design
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pédagogique, plutét que la méthode pédagogique, en interaction avec ’attention. Le
design pédagogique représente ici & la fois un processus et le résultat de ce processus.
11 décrit les étapes qui sont préalables et ménent au choix de la méthode pédagogique
ainsi qu’a sa mise en place. Cela inclut aussi les activités d’évaluation et de révision
des apprentissages. L’expression design pédagogique désigne aussi le plan ou
scénario issu de ce processus. L’élargissement de cette hypothése générale permettra
de tenir compte et d’intégrer au modéle hypothétique les éléments de discussion et les
suggestions de recherches futures a propos, notamment, des pauses. 11 permettra aussi
d’inclure d’autres €éléments du design pédagogique comume les stratégies employdes
par les enseignants afin de recueillir des informations au sujet des apprenants ou
celles mises en place pour réviser la méthode pédagogique et 'améliorer. Ces
dernicres stratégies sont susceptibles d’influer sur la méthode pédagogique et sont
donc potentiellement lides a 1’attention des apprenants. Aucune nouvelle hypothese
spécifique n’est proposée a ce stade-ci, mais les relations décrites sont tout de méme

approfondies dans les sous-sections suivant la présentation des hypothéses générales.

HG; : Certaines variables environnementales sont liées a [attention des

apprenants universitaires en contexte de VC.

HG, : Certaines caractéristiques des apprenants sont liées a D’attention des

apprenants universitaires en contexte de VC.

HG;: Le design pédagogique élaboré et mis en place par le processeur

enseignant est 1i€ a ’attention des apprenants universitaires en contexte
de VC.

HGy : Certaines caractéristiques des enseignants sont liées & I'attention des

apprenants universitaires en contexte de VC.
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HGs: Certaines caractéristiques du groupe sont liées a Pattention des

apprenants universitaires en contexte de VC.

HGg: Certaines caractéristiques des apprenants et de I’environnement sont
lides a [’évaluation de la qualit¢ du service par les apprenants

universitaires en contexte de VC.

HGy : La qualité du service est liée a Iattention des apprenants universitaires

en contexte de VC.

6.5.1 Relations entre Penvironnement des apprenants et Pattention en contexte

de vidéocommunication

Selon le cadre théorique défini au début de la présente étude, 'environnement dans
lequel baigne un systéme peut interagir avec des éléments dudit systéme. Deux
¢léments importants ont été étudiés dans le cadre de cette recherche : le temps et le
site. Les résultats discutés a la section 6.2 infirment les deux premiéres hypothéses
(H, et H,) vérifides dans le cadre de ce proiet. Ils laissent tout de méme entrevoir que
ces variables sont importantes. Le site a, a la fois, un effet modérateur sur plusieurs
variables et un effet direct sur Dattention qui, pour sa part, varie significativement
dans le temps sur un site. D’autres recherches sont cependant nécessaires afin de
mieux comprendre 'impact du site et les variations de ’attention dans le temps. La
section 6.3 propose aussi que certains ¢léments techniques distinguent peut-étre le
site distant du site local. Ces €léments (t€léviseurs, microphones, mécanismes pour
prendre la parole, etc.) sont peut-étre en relation avec Dattention et leur importance
devrait étre étudiée, particuli¢rement en relation avec la dimension « partagée » de

Vattention.
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Le nombre d’apprenants sur chaque site était aussi identifi¢é comme une variable
environnementale potentiellement liée & I’attention via la qualité du service. Bien que
la qualit¢ du service soit absente du diagramme acheminatoire final, le nombre
d’apprenants, en interaction avec la variable site, y apparait tout de méme. L’effet
modérateur Site X Nombre d’apprenants sur le site est effectivement
significativement lié a la méthode pédagogique au temps 2. Les recherches futures
devraient donc conserver cette variable et vérifier si elle n’est pas liée a ’attention
plus tard dans le cours puisqu’il est possible que la relation entre la méthode
pédagogique au Temps 2 avec ['attention plus tard dans le cours soit similaire a celle
unissant la méthode pédagogique au Temps 1 et I’attention au Temps 2. Selon Knipe
et Lee (2002) et Nance et Strohmaier (1998; 1999), cette variable pourrait aussi étre
en relation avec le sentiment d’appartenance au groupe qui semble important dans
I’établissement d’interactions efficaces entre les différents sites. Les recherches
futures devraient considérer cette seconde possibilité. Le cadre théorique développé
par Wenger (2005) pourrait, entre autres, étre mis a profit pour les questions touchant

I’identité du groupe et Pefficacité des interactions sociales.

6.5.2 Relations entre les caractéristiques des apprenants et ’attention en

contexte de vidéocommunication

Cette recherche confirme que plusieurs caractéristiques de I’apprenant sont lides a
Pattention dont 1'expérience, le sentiment d’auto-efficacité en VC ainsi que la
perception de la VC. A la lumiére des écrits consultés et des observations effectudes,
les recherches futures devraient aussi explorer le lien entre la formation des
apprenants a la manipulation de la VC et P’attention. En supposant que cette
formation permette aux apprenants de comprendre le fonctionnement technique de ce
média, de maitriser toutes les fonctions et manceuvres associ¢es au protocole de prise
de parole, il apparait probable qu’elle aura un effet positif sur I’attention, directement

ou en améliorant la perception du média et le sentiment d’auto-efficacité dans ce
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contexte. Dalhgren et Karp (2000) remarquent, en effet, que I'inexpérience et le fait
de ne pas trés bien savoir comment doit se dérouler une vidéocommunication créent
de I'insécurité. lis recommandent de faire attention aux différences entre ceux qui ont
de I’expérience et ceux qui n’en ont pas et de bien informer les apprenants quant aux
potentiels et aux limites de ce média. Badenhorst et Axmann (2002) identifient, quant
a eux, la préparation des apprenants comme un facteur critique lié¢ au succes d’une
formation en VC. Bourdeau, Ouellet et Gauthier (1998) concluent que la formation
des apprenants avant que la session de formation en VC débute est une condition
nécessaire pour des interactions efficaces. Finalement, Andrews et Klease (1998a)
notent qu’il est important de former les apprenants pour gu’ils soient & 1'aise et

puissent utiliser la technologie facilement.

Certaines caractéristiques des apprenants étudides dans le cadre de cette recherche ne
se sont pas avérées avoir de lien avec Iattention. C’est d’abord le cas de la perception
et du sentiment d’auto-efficacité vis-a-vis du cours. C’est aussi le cas de la motivation
a poursuivre des études. Ces trois variables étaient pourtant corrélées
significativement avec plusieurs autres variables. Il est donc possible qu’elles aient
une contribution unique faible. Parmi elles, la motivation & poursuivre des études
apparait comme celle ayant le plus de chances de s’avérer significative dans le cadre
de recherches futures. Son importance en contexte de VC devrait étre tudiée plus en
détail. L importance de la motivation a poursuivre des études a, en effet, été étudiée a
maintes reprises et dans plusieurs contextes différents. Cette variable s’est, entre
autres, avérée étre liée a P'effort et & la persévérance dans les études. Comme la VC
est particulierement difficile pour les apprenants distants, cette variable devrait étre
conservée dans le cadre d’études futures, surtout si des observations sont effectuées
sur une plus longue période. 11 semble possible que la motivation des apprenants
puisse alors apparaitre comme liée 2 ['attention. L’étude de P'importance de la

motivation vis-a-vis du cours plutdt que de la motivation & poursuivre des études
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pourrait aussi s’avérer une alternative intéressante parce que plus spécifigue & chaque

expérience de VC.

Finalement, les recherches futures devraient peut-étre tenter de dresser le profil type
des apprenants locaux et distants et vérifier s’ils ont les mémes objectifs en ce qui a
trait au cours, des attentes similaires et un ensemble de stratégies cognitives et
métacognitives comparables. A la lumiére des résultats de cette recherche et de leur
discussion, il semble finalement possible que le travail requis et I’énergie dépensée
pour demeurer attentif au cours distinguent les apprenants des sites distants et locaux.
En ce sens, ces variables s’aveérent potentiellement importantes & la compréhension
du contexte et & ['ajustement de la méthode pédagogique par les enseignants,
designers pédagogiques et autres utilisateurs de la VC. Si le travail requis et P’énergie
dépensée pour demeurer attentif distinguent effectivement les deux sites, la prise en
considération de ces variables pourrait aussi devenir un moyen d’évaluer les

développements technigues futurs.

6.5.3 Relations entre le design pédagogique et Pattention en contexte de

vidéocommunication

Les conclusions de cette étude au sujet du lien entre la méthode pédagogique et
I’attention contredisent en apparence une part importante des €crits consultés au sujet
de la VC. De nouvelles études sont donc nécessaires a ce sujet. Compte tenu des
résultats de la présente recherche, il conviendrait, entre autres, de raffiner les critéres
de description d’une méthode pédagogique et d’ajuster 'outil et les méthodes de
collecte de données afin d’étudier les différences qui existent dans I’application ou
I’opérationnalisation des différentes méthodes pédagogiques selon que 1’apprenant
soit sur le site distant ou le site local. Des différences existent probablement au niveau
de Popérationnalisation des interactions associées a une méthode selon que
I’apprenant soit localis€ sur le site local ou le site distant. Il semble possible que les

méthodes pédagogiques dites actives, interactives et centrées sur les apprenants
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requirent plus de manipulations techniques et que cela explique la relation négative
observée entre ces derniéres et I’attention plus tard dans le cours sur les sites distants.
Les études futures devraient aussi couvrir une plus longue période afin d’étudier
I’interaction temps-méthode-attention et 'effet des pauses sur [l'attention des
apprenants. L’élargissement vers ’étude du design pédagogique permettrait aussi
d’inclure dans le modéle d’autres éléments du design pédagogique qui risquent
d’influer sur la méthode pédagogique comme le processus et les stratégies employées
pour connaitre les apprenants ou encore le choix des méthodes en fonction des
apprenants ou des apprentissages a faire. Les méthodes pédagogiques, outils et
stratégies employés a extérieur des heures normales du cours pourraient aussi étre
considérés en tant qu’éléments du design pédagogique lors de recherches futures. Les
recherches antérieures au sujet des communautés d’apprentissage (Laferriere, 2005)
pourraient, entre autres, contribuer a favoriser la création d’un groupe plus uni
d’apprenants et d’interactions réellement structurantes entre les sites. Ces éléments du
design pédagogique, parce qu’ils risquent d’étre liés & la méthode pédagogique, sont

potentiellement liés & I’attention des apprenants et devraient aussi étre considérés.

6.5.4 Relations entre les caractéristiques des enseignants, la méthode

pédagogique et Pattention en contexte de vidéocommunication

Le processeur enseignant est un nouvel élément dans le modéle ajusté. Ii s’agit d’un
éiément important du systéme et son lien avec [’attention des apprenants, entre autres
via la méthode pédagogique devrait étre étudié. Il est, en effet, généralement accepté
que les apprenants sont différents les uns des autres. Conséquemment, ils ont chacun
une facon distincte de penser et d'apprendre. De la méme fagon, tous les enseignants
sont susceptibles d’étre différents et plusieurs de leurs caractéristigues pourraient
intervenir dans le systéme étudié. L’enseignant est plus qu’un simple processeur gui
transforme 1’énergie recue invariablement et selon des régles trés précises et

préétablies. Il s’agit d’un sous-systéme complexe. Les valeurs, préférences et autres
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caractéristiques affectives de ce dernier sont susceptibles d’interagir avec les
connaissances qu’il a construites précédemment et d’influencer ses extrants {(actions,
parcles et réactions). C’est surtout a lui que revient la responsabilité de mettre en

place les conditions d’apprentissage dans lesquelles va se retrouver I’apprenant.

La formation & la pédagogie semble une premiére caractéristique de 'enseignant
susceptible d’influencer la méthode pédagogique mise en place par les professeurs.
En effet, plusieurs écrits relatifs a I'usage pédagogique de Ia VC notent "importance
de la formation technique et pédagogique des enseignants en contexte de VC ou font
ressortir que d’enseigner en VC requiert qu’ils développent de nouvelles aptitudes
techniques et pédagogiques (Andrews & Klease, 1998a, 1998b; Beaulieu & Jackson,
1996; Bramble & Martin, 1995; Dodd, 1995; Furst-Bowe, 1997; MacDonald et al.,
2000; Marchand et al., 1999; Motamedi, 2001; Robbins, 1997; Shilier & Mitchell,
1993). Du point de vue pédagogique, comme les enseignants en milieu universitaire
sont des spécialistes au plan du contenu, ils sont probablement trés a I'aise avec des
changements mineurs d’ordre didactique, c’est-a-dire des changements ou adaptations
relatifs au contenu, 2 son ordre de présentation ou & son organisation. Par contre,
comme ils ont souvent peu de formation en pédagogie, ils sont plus susceptibles
d’avoir de la difficulté a s’ajuster & un changement pédagogique. Il s’avére que le
passage de ’enseignement en face & face a "enseignement en VC appartient au
dernier type de changement puisqu’il affecte principalement la maniére de
communiquer et non le contenu ou son organisation (Bireaud, 1990, pp. 61-63). Ce
point de vue se rapproche beaucoup de celui de Kane et al. (2002, p. 181) qui
proposent que les professeurs soient avant tout des chercheurs, souvent trés bien
préparés pour faire de la recherche, mais trés peu préparés pour jouer leur réle
d'enseignant. Dans le méme ordre d’idées, Kember (1997) note, quant a lui, que les
universitaires ne se considérent souvent pas comme des enseignants, mais plutdt
comme des membres d'une communauté scientifique. Il semble donc plausible de

croire qu'un manque de formation pédagogique pourrait étre 1ié¢ a des lacunes du
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point de vue des connaissances du processus de design pédagogique ou a des
croyances erronées qui se traduirait par ’emploi de stratégies de design pédagogiques

et la mise en place de méthodes pédagogiques mal adaptées a la VCs.

Comme la formation pédagogique, la formation technique pourrait, elle aussi, jouer
un role. Les professeurs ont, en effet, trés rarement ’aide d’un technicien pour
manipuler ’équipement & leur place lors des cours. La formation technique des
enseignants leur domnerait probablement ’occasion de se familiariser avec les
caractéristiques et les possibilités offertes par la VC. Ces formations techniques sont
donc probablement importantes, car plus un professeur est a 1’aise et peut manipuler
facilement et sans effort I’équipement, plus nombreux seront les choix pédagogiques
s’offrant a lui. L’expérience de I’enseignant apparait ensuite comme une troisiéme
caractéristique de ce dernier susceptible d’affecter ses choix pédagogiques
considérant qu’il s’agissait d’autant d’occasions d’apprendre et de perfectionner ses

compétences pédagogiques.

Beaulieu et Jackson (1996, p. 26) rapportent que plusieurs des professeurs et chargés
de cours interrogés associaient principalement la VC a des cours magistraux et
avaient, par conséquent, modifié leurs cours en fonction de cette croyance. Certains
des professeurs interrogés par Dallat et al. (1992a) entretenaient aussi cette croyance.
I1 est donc fort possible que celle-ci soit plus ou moins généralisée. Cela expliquerait
en partie le fait que la méthode magistrale domine les cours donnés en VC (Marchand
et al., 1999; Shiller & Mitchell, 1993) malgré qu’une majorité d’écrits recommandent
P'utilisation de méthodes interactives (Abbott et al., 1994; Andrews & Klease, 1998a;
Bourdeau et al., 1998; Farmer, 1998; Mason, 1998). Les croyances des enseignants
sont définies comme « la représentation personnelle qu’un individu a de I’information

au sujet d’un objet’’ » ou « la compréhension qu’une personne a d’elle-méme et de

301 ’objet en question peut étre une personne, un groupe, une institution, etc.
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son environnement » {Fishbein & Ajzen, 1975, cité dans Kane, 2002, p.179)31. En
général, les croyances semblent reconnues comme jouant un réle central dans la
pratique (Kane et al, 2002, p. 177). Menges et Rando (1989) expliquent que
Pimportance des croyances prend tout son sens dans la complexité de la dynamigue
de la salle de classe et dans le nombre important d’actions et d’interactions qu’un
enseignant doit gérer. Les enseignants développent des « théories personnelles » qui
les aident & ceuvrer au sein de cette complexité. Ces « théories » expriment des
suppositions par rapport a la connaissance et I'apprentissage, & la communication et 3
d'autres lois utiles dans la salle de la classe (Menges & Rando, 1989, p. 54). Elles
sont utilisées par le professeur afin de traiter plus rapidement !’information et lui
permettre de s’adapter au contexte. Selon Pratt (1992, p. 203), les croyances que les
enseignants entretiennent au sujet de I'enseignement sont ancrées dans leur
environnement culturel et social, dans I'histoire et dans leur conception personnelle de
la réalité. Enseigner prend donc un sens différent selon les valeurs, les croyances et
les intentions de chaque individu. De plus, les « théories personnelles » ou croyances
des enseignants ne sont pas toujours justes ou précises. Ainsi, un enseignant peut
avoir des « théories » plus ou moins justes qui lui dictent des actions inadéquates
pour un contexte particulier. De plus, une étude menée par Prosser et Trigwell (1997)
tend a démontrer qu'il y a une relation entre les croyances des professeurs
universitaires au sujet de l'enseignement et la fagon dont ils pergoivent le contexte de
leurs enseignements (contexte académique, social, politique, physique). Ainsi, les
croyances des professeurs au sujet de I’enseignement en contexte de VC pourraient
étre influencées par leur perception du meédia et de ces caractéristiques. Plus
globalement, les croyances des professeurs au sujet de P'enseignement et de
I’apprentissage en général pourraient aussi étre en cause. kI est possible que les

professeurs et chargés de cours interrogés par Beaulieu et Jackson (1996) aient tous

3! Traductions libres.
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enfretenu la croyance selon laquelle ’enseignement magistral soit le plus apte a

permettre I’apprentissage au niveau universitaire.

Finalement, les aptitudes de chague enseignant a communiquer oralement pourraient
étre en cause. En considérant que la VC ajoute des contraintes et des difficultés au
processus de communication, il est possible que certains enseignants au profil

communicationnel particulier soient désavantagés lors de cours en VC.

6.5.5 Relations entre les caractéristiques du groupe et Pattention en contexte de

vidéecommunication

La dynamique du groupe est avancée par plusieurs auteurs comme une variable
importante en VC (Kirchdorfer, 1997; Knipe & Lee, 2002; Nance & Strohmaier,
1998, 1999). Du point de vue de 'approche systémique, il semble plausible que
comme chaque groupe est composé de sous-systémes (processeurs enseignants et
apprenants) différents, que le nombre et la nature des interactions varient et influence
plus ou moins directement l’attention. L’ajout de cette variable au modéele semble
donc justifié. Des méthodes statistiques puissantes telles les modéles hiérarchiques
linéatres (HLM pour Hierarchical Linear Models) pourraient alors étre employées
afin de prendre en compte I’organisation hiérarchigue des données (des apprenants
formant un groupe, un enseignant étant responsable d’un ou plusieurs groupes, une

université regroupant plusieurs enseignants).

6.5.6 Relations entre la qualité du service, Pattention, Penvironnement et

certaines caractéristiques des apprenants en contexte de vidéocommunication

Le modele hypothétique proposait que 1’appréciation de la qualité du service soit liée
aux nombres d’apprenants sur chacun des sites et a la perception de la VC par les
apprenants. La qualité du service serait ensuite liée a ’attention. Les résultats de la

présente €tude infirment cependant chacune de ces hypothéses. La QoS apparait tout
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de méme importante et devrait étre considérée a nouveau lors de recherches futures.
Dans le cadre de cette étude, le seul cours dans lequel la qualité du service semblait
vraiment mauvaise a €té annulé, limitant ainsi la représentativité des expériences
¢chantillonnées dans le cadre de ’ESM. Le fait que les cours soient ou ne soient pas
donnés en fonction de la qualité du service explique peut-&tre en partie ’absence de
relations impliquant cette variable. De plus, parmi I’échantillon des cours observés,
tous avaient lieu dans une salle dédiée & la VC, avec des équipements permanents
permettant la méme vitesse de communication (384 Kb/s, via des liens RNIS). Des
chercheurs étudiant des contextes techniques plus variés, par exemple, des contextes
dans lesquels les solutions technologiques ne sont pas toujours identigues, pourraient

avoir avantage a conserver cette variable.

Les recherches futures pourraient aussi s’intéresser au concept de la téléprésence afin
de permettre une étude plus perspicace de la relation entre la qualité de la vidéo, la
qualité du son et Dattention. La téléprésence se définit comme une illusion de non-
médiation ou de présence réelie malgré I'utilisation d’un média (Lombard & Ditton,
1997). Or, selon Kim et Biocca (1997) impression de téléprésence serait liée au
processus de sélection des stimuli, donc 4 P'attention. Les recherches au sujet de la
téléprésence ont, par exemple, révélé qu’il est important que les stimuli visuels
occupent la plus grande portion possible du champ de vision (Freemann, Avons,
Meddis, Pearson, & lJsselsteijn, 2000; Schreer & Sheppard, 2000), que la position
des apprenants par rapport a I'écran influence la qualité de 'tmage pergue (Mc Vey,
1996, p. 1070) et que la qualité du son serait 'une des variables les plus importantes
du point de vue de la téléprésence {Freemann et al., 2000). Considérant la nature de la
téléprésence, les écrits & ce sujet pourraient peut-étre fournir des pistes intéressantes

concernant I’environnement spécifique a la VC en lien avec attention.

Cette derniere section du chapitre 6 présentait un modele ajusté de la réalité observée.
Certaines variables ont ét¢ ¢liminées, d’autres ont €té ajoutées ou maintenues. Le

chapitre suivant conchut la these en présentant ses forces et ses faiblesses en plus de
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mettre en évidence les retombées qui sont associées a cetie étude du point de vue de

Ia recherche et de la pratique.



CONCLUSION

Cette étude avait comme visée générale d’étudier le niveau d’attention d’apprenants
universitaires (premier cycle) en contexte de vidéocommunication et de favoriser la
maitrise pédagogique de ce contexte. Le rationnel justifiant cette étude était la
constatation faite par des chercheurs que les apprenants localisés sur le site distant
lors de cours donnés en VC rapportent avoir plus de difficultés a demeurer attentifs.
Or, 'attention est considérée nécessaire a ’apprentissage. Plus spécifiquement, cette
é¢tude avait comme objectifs: (1} d’identifier un ensemble de variables
potentiellement liées a I’attention des apprenants universitaires en VC, (2) d’élaborer,
d’adapter et de valider les outils qui permettront d’évaluer ces variables, (3) de
procéder a ’identification des variables les plus importantes parmi celles étudiées, (4)
d’analyser la fluctuation de D'attention entre deux périodes identifiées comme des
limites possibles des capacités d’attention des apprenants universitaires en VC et,
finalement, (5) d’identifier des pistes de principes pédagogiques reposant sur les

résultats de I’analyse des données colligées.

Telie que présentée au chapitre I, I’approche théorique adoptée dans le cadre de cette
étude est I’approche systémique. S’ inspirant d’écrits relatifs a ’approche systémique,
la recherche a donc été divisée en trois grandes étapes. Un modéle hypothétique de la
réalité a d’abord été ¢laboré. Le chapitre Ill présente ce modéle dans lequel le
contexte d’enseignement/apprentissage en VC est décrit comme un systéme dont
I’objectif est de permettre I’apprentissage. Dans ce systéme, les enseignants sont les
processeurs responsables de la mise en place des conditions propices a
Papprentissage, les apprenants sont les processeurs chez qui le changement
(apprentissage) doit se produire et I’attention est un état dans lequel les apprenants
peuvent étre et qui est nécessaire & la réussite du systéme. Un ensemble de variables
potentieliement lies & ’attention des apprenants a ensuite été mis en relation avec

Pattention dans un effort de schématisation du fonctionnement dudit systéme centré
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sur Pattention et des particularités du contexte. L’élaboration de ce modéle

hypothétique a permis I’atteinte du premier objectif fixé pour cette étude.

La deuxie¢me €tape de la recherche consistait & confronter le modéle hypothétique
avec la réalité. Cela a été réalisé en deux temps. Une méthode a d’abord été choisie
pour permettre cette confrontation. Le chapitre IV présente cette méthode. 11 inclut
toutes les données relatives a I’élaboration, I’adaptation et la validation des outils
devant permettre la confrontation. Il concrétise donc la réalisation du deuxiéme
objectif de cette étude, soit I’élaboration, I’adaptation et la validation des outils
permettant 1’évaluation des variables décrites dans le modele hypothétique. Le
chapitre V présente ensuite les résultats de la confrontation du modele hypothétique
avec la réalité. 1l ressort de "analyse de ces résultats qu’aucune des 12 hypothéses
décrivant des interactions formulées lors de 1’élaboration du modele hypothétique
n’est tout & fait confirmée; 5 sont partiellement confirmées et 7 sont infirmées. En
plus de confirmer ou d’infirmer les hypothéses, les analyses effectuées ont permis
d’appuyer les observations de Beaulieu et Jackson (1996) et Tiene (1997a) voulant
que les apprenants distants éprouvent plus de difficultés & demeurer attentifs et
d’identifier sept variables et effets modérateurs ayant un effet significatif direct ou
indirect sur I'attention. Les résultats expriment ainsi avec force I'importance de la
variable « site » qui, en plus d’avoir des effets directs et indirects significatifs sur
P’attention, agit en tant que variable modératrice dans la relation entre I’expérience et
I’attention ainsi que dans celle entre la méthode pédagogique et D'attention. Les
résultats de 1’étude démontrent que la relation entre la méthode pédagogique et
I’attention differe selon que I’apprenant soit localisé sur le site local ou distant. Les
méthodes dites interactives et centrées sur les apprenants sont, par exemple, lides
négativement a ’attention sur le site distant alors que le lien est positif sur le site
local. Ces résultats sont particuliérement importants du point de vue de la pédagogie,
car ils contredisent ce qui semblait faire 'unanimité dans les écrits au sujet de la VC.

Ils confirment ausst les observations de Knipe et Lee (2002) voulant qu’il existe des
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différences entre les sites. Les résultats présentés au chapitre V permettent ensuite de
constater que certaines variables telles que le sentiment d’auto-efficacité et la
perception de la VC ont un effet positif sur Pattention. Finalement, il ressort que
Pattention ne diminue pas nécessairement au fur et 8 mesure que le temps passe et
qu’il n’y a pas toujours une différence significative entre les sites. Considéré dans son

ensemble, le chapitre V concrétise la réalisation des objectifs 3 et 4 de la présente
étude.

La troisieme et derni¢re étape de la recherche prévoyait un réinvestissement de la
confrontation du modele hypothétique avec la réalité dans I’élaboration d’un modele
ajusté. Ce modele, présenté au chapitre VI vient enrichir le champ théorique relatif &
P’enseignement et |’apprentissage en VC avec de nouvelles connaissances ainsi gue

de nouvelles hypothéses & étre explorées dans le cadre de recherches subséquentes.

Les principales retombées associées & cette étude s’adressent aux utilisateurs de la
VC; administrateur planifiant des activités en VC, designer pédagogique intégrant la
VC a ses scénarios pédagogiques, enseignant responsable d’un cours utilisant la VC
ou apprenant inscrit a I'un de ces cours. Cette étude a, d’abord, permis la production
de nouveaux savoirs au sujet des relations existant entre plusieurs variables présentes
dans le systeme d’enseignement et d’apprentissage en VC d’une part et, d’autre part,
Pattention des apprenants universitaires impliqués dans ce contexte. Comme
Pexplique Bourdeau (2002), ces savoirs basés sur ’expérience vont faciliter
Pintégration pédagogique de la VC. 1l est en effet possible, a ce stade, de concrétiser
la réalisation du dernier objectif de cette recherche et d’émetire une série de conseils
ou de recommandations pédagogiques générales. Sans avoir la force de principes, ces
recommandations s’appuient néanmoins sur des données recueillies in situ
statistiquement significatives. La premiére recommandation faite aux utilisateurs de
la VC porte sur le probléme de la différence des sites en ce qui a trait a la perception
de la méthode et des difficultés des apprenants a demeurer attentifs sur le site distant.

Les enseignants devraient envisager d’avoir un collaborateur ou un assistant sur
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chacun des sites distants qui s’occuperait d’animer les activités et les périodes plus
interactives. Cette approche diminuerait probablement I’effet de réduction des cofits
de la VC et augmenterait le travail de préparation pour les cours, mais améliorerait
cependant de beaucoup ’expérience des apprenants distants. Il importe de rappeler a
ce stade que, selon les données colligées, une méthode pédagogique interactive et
centrée sur les apprenants n’est lie positivement avec I’attention que sur le site local.
Avoir un assistant responsable de [’animation des portions plus interactives sur
chaque site permettrait 3 tous les apprenants de vivre une expérience ayant un effet
positif sur ’attention. Une autre solution serait que les enseignants donnent leur cours
en alternant d’un site a Pautre. Cette solution ne régle pas le probléme, mais elle
diminue néanmoins le désavantage des apprenants distants. Du point de vue de
PUniversité, elie permet la création d’un seul groupe réunissant des apprenants de
plusieurs sites et I'enseignant n’aura a voyager qu'une semaine sur deux. Les
administrateurs, designers pédagogiques et enseignants devraient ensuite consacrer du
temps a la formation des apprenants en ce qui a trait au fonctionnement et a
Putilisation de la VC. Ces derniers devraient aussi étre informés des avantages et
inconvénients associ€s a I’apprentissage en VC afin de bien comprendre I’importance
de la formation a la VC. Cet investissement serait certainement profitable étant donné
que la perception et le sentiment d’auto-efficacité en VC ont tous deux un effet total
positif sur D’attention des apprenants. Ensuite, les enseignants et chercheurs ayant
constaté une baisse de 'attention des apprenants devraient examiner les événements
survenus plus t6t dans le cours afin d’identifier les causes potentielles de ce
changement et pas seulement ceux s’étant produits au moment de la baisse d’attention.
Cela facilitera I’identification des événements associés & la baisse de Dattention. Les
données colligées et analysées démontrent gque la perception de la méthode
pédagogique 20 minutes aprés le début du cours est liée a I’attention 40 minutes apres
le début du cours alors que la méthode pédagogique au moment du second signal ne

Pest pas. I1 devrait finalement y avoir une pause avant la 40° minute des cours
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données en VC puisqu’a ce moment il est déja possible de constater une différence

significative entre les sites distant et local en ce qui a trait au niveau d’attention.

Pour les chercheurs et les scientifiques, les nouveaux savoirs produits par cette €tude
pourront servir d’assise ou de matériel dans le cadre de recherches futures portant sur
ce contexte particulier. Cette étude a d’abord démontré que 'ESM peut étre utile pour
I’étude de la problématique de P’attention en VC. L’utilisation de cette méthode
d’échantillonnage avec un plus grand nombre de signaux et une période d’observation
plus longue lors de recherches futures permettrait probablement de mieux
comprendre la variation de Dattention dans le temps et de comparer les sites entre eux
de facon plus précise. Cela permetirait aussi de vérifier si la perception et le sentiment
d’auto-efficacité vis-a-vis de la VC ont de plus en plus d’effet sur Iattention a mesure
que le cours avance. Plusieurs outils ont ensuite ét¢ créés ou adaptés au contexte
particulier de la VC et leurs qualités psychométriques ont été vérifiées. lls pourront
donc étre réutilisés dans le cadre d’autres recherches. Cette recherche a aussi permis
de dégager des pistes a explorer et de juger de I’importance quantitative de certaines
variables. Les résultats de ’étude démontrent, par exemple, que la méthode
pédagogique interactive centrée sur I’apprenant n’a pas toujours un effet positif sur
’attention. Dans le futur, il conviendra de raffiner les critéres de description de la
méthode pédagogique et, méme, d’élargir I’observation a d’autres éiéments du design
pédagogique tel que le nombre et la durée des pauses ou encore la présence ou non
d’un assistant sur le site distant et les r6les qu’il y joue. La discussion des données
fait aussi ressortir le fait que le concept d’attention a besoin d’étre considéré de
maniére plus globale lors de recherches futures. Plusieurs nouvelles variables sont
aussi proposées dans le modéle ajusté telles que le sentiment d’isolement ou
d’appartenance au groupe, le degré de formation technique des apprenants ou la
quantité de travail et d’énergie requise pour demeurer attentif sur chacun des sites. Le
modele ajusté propose finalement 'ajout du groupe et de I’enseignant au systéme

¢tudié. La dynamique du groupe est peut-étre liée a I’attention et P’enseignant est,
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pour sa part, un processeur potenticllement trés important qui décide, entre autres, de

la méthode pédagogique.

Quatre limites principales peuvent étre identifiées par rapport a cette étude. La
premiére est 1’échantillonnage. Le recrutement s’avére difficile, car enseigner en
vidéocommunication est pilus complexe que d’enseigner en face a face. Certains
enseignants, méme s’ils comprennent I’ importance de la recherche, refusent d’ajouter
a leur tiche et de compliquer encore des interventions pédagogiques déja plus
contraignantes a cause de la VC. De plus, lorsque les enseignants acceptent de laisser
entrer un chercheur et son assistant dans leur cours donné en VC, ces derniers doivent
faire face & un taux d’absentéisme souvent important qui résulte en le non-retour de
plusieurs questionnaires. Finalement, comme fa VC impose déja des contraintes aux
apprenants, il n’est pas possible d’observer toutes les situations pédagogiques in situ.
Les apprenants qui font face, par exemple, a des situations d’évaluation ne veulent
surtout pas d’une source supplémentaire de distraction ou d’éléments risquant de
complexifier encore leur tiche. Dans le futur, certaines recherches devront peut-&tre
étre conduites en laboratoire ou dans un contexte plus contrdlé afin de permettre des
observations plus complétes. La deuxiéme limite & cette étude est P'existence de
différences entre les groupes locaux et distants. Ces différences affectent d’abord
i€gerement la force des conclusions au sujet de I'importance de la variable « site ».
Cette limite n’est cependant pas critique considérant le nombre et I’importance des
effets observés ainsi que le fait que d’autres chercheurs aient effectué des
observations similaires. La troisiéme limite identifiée est la mesure de P’attention.
L’emploi d’une mesure autorapportée introduit un certain potentiel d’erreur. A I'issue
de ce projet, cette solution apparait néanmoins toujours comme la seule possible pour
le chercheur qui désire étudier D'attention in sifu et étre en mesure de colliger
simuitanément des données a propos de tout un groupe d’apprenants. Certains outils
permettant, par exemple, de juger du degré de désirabilité sociale de chaque

répondant auraient cependant pu étre utilisés afin de porter un jugement sur la qualité
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des réponses de chaque participant. Finalement, le nombre des signaux ainsi que la
durée des observations effectuées ont permis de tester toutes les hypotheses formulées

dans le modele hypothétique sans pour autant toujours permettre des interprétations

tres claires.

Ces limites doivent cependant €tre mises en perspective. Le systéme d’enseignement
et d’apprentissage en VC est, d’abord, particuliérement difficile & étudier de par les
distances et le nombre de sites qui sont impliqués. A eux seuls, ces obstacles
représentent un réel défi pour I'étudiant-chercheur. Il faut, ensuite, tenir compte de
I’aspect exploratoire et novateur de la recherche. L’emploi d’une méthode
quantitative dans ce contexte et le recours a un échantillon important distinguent aussi
cette recherche de la majorité des recherches effectuées & ce sujet. L’étude de la
relation entre plusieurs variables potentieliement lides a Iapprentissage constitue une
autre contribution originale de cette étude. Comme Knipe et Lee (2002) Pont aussi
remarqué, la majorité des études récentes au sujet de la VC s’intéressaient aux
avantages pratiques de la VC plutdt qu’a des éléments susceptibles d’influer sur la
qualit¢ de ’enseignement et de I’apprentissage dans ce contexte particulier. Cela
explique peut-étre que certaines observations effectuées dans le cadre de cette
recherche vont a P'encontre de ce qui semblait faire 'unanimité au départ. Whetzel,
Felker et Williams (1996) faisaient, d’ailleurs, remarquer dés 1996 que la littérature
au sujet de la vidéocommunication contient de nombreuses études de cas et
descriptions « anecdotiques », mais qu’il y a trés peu de recherches empiriques.
Phipps, Meriotis et O’Brien (1999) notaient gue 28% de la recherche dans le domaine
de Papprentissage a distance porte sur 1’'usage pédagogique de la VC, mais que ce
domaine de recherche souffrait de plusieurs lacunes importantes affectant la fiabilité
des résultats présentés, dont la fidélité et la validité douteuses des instruments utilisés.
Cette recherche constitue donc aussi une contribution importante a I’avancement des
connaissances dans ce domaine de par le nombre des instruments créés ou adaptés

dont les qualités psychométriques ont été vérifiées.
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Dans P’ensemble, cette recherche a donc permis Patteinte de tous les objectifs
formulés au départ en plus de dégager plusieurs pistes de recherche pour le futur. Elle
contribue aussi significativement au champ des connaissances pratiques en permettant
une meilleure compréhension du contexte, l’identification de plusieurs variables
importantes ainsi que la formulation de conseils basés sur des observations in situ.
Elle constitue, finalement, une contribution significative de par I’attention qui a été
accordée aux recommandations et mises en garde de chercheurs ayant précédemment

exploré ce domaine.
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APPENDICE A
VARIATIONS TECHNIQUES POSSIBLES DU SYSTEME DE
VIDEOCOMMUNICATION

Le systéme de vidéocommunication est complexe et le dispositif technique qui le
supporte est important. Ce dernier peut, de plus, se présenter sous plusieurs formes du
point de vue technigue. Le nombre de configurations possibles est, en effet, trés
important puisque chaque €tape de la VC est supportée par un dispositif technique et
qu’il est possible d’imaginer une multitude de variations de ce dispositif en
remplagant ou en faisant varier les caractéristiques de chacune de ses parties. Il

convient donc de différencier certaines grandes catégories.
Réseaux pouvant supporter la VC

L’un des premiers facteurs pouvant varier est le réseau utilis€¢ pour acheminer
I'information entre les sites. Par exemple, 'information peut étre transportée via
Internet, par le réseau téléphonique numérique, par lien & micro-ondes ou par satellite.
Dans tous les cas, la bande passante’ du réseau utilisé a beaucoup d’impact sur la
qualité du service de vidéocommunication. Un réseau a large bande acheminera plus
d’informations par seconde a chacun des sites et permettra ainsi une meilleure qualité
de service. Les caractéristiques du réseau influencent aussi le protocole ou langage

qui sera utilisé par le systeme pour communiquer 1’audio et le vidéo d’un site a Iautre.
Configuration des connexions au réseati

La vidéocommunication peut mettre en communication plusieurs sites & la fois et il
existe plusieurs facons d’interconnecter tous ces sites (UIT -- Secteur de la
normalisation des télécommunications, 1997). La connexion peut d’abord étre « point

a point ». Dans ce cas, deux sites sont directement connectés ’un a I’autre.

32 Bande passante : quantité d’information qu’un réseau peut transporter par unité de temps.
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La connexion peut ensuite étre « multipoint multicanal ». Dans ce cas, plusieurs sites
sont reliés, chaque site étant connecté en permanence avec tous les autres sites et
recevant constamment les signaux audio et vidéo de chacun des autres sites. Le
nombre de sites impliqués est alors limité par la guantité de connexions vers le réseau

disponible sur chacun des sites.

Finalement, la connexion peut aussi étre « multipoint avec MCU> ». Dans ce cas, un
équipement spécialement congu pour assurer des connexions multipoints est utilisé
pour interconnecter trois salles ou plus. Chaque site ne regoit que le signal provenant
du MCU et envoie son signal vers le MCU qui traite tous les signaux et les redirige
vers ’ensemble des sites. Une seule connexion au réseau suffit alors. Les connexions
multipoints avec MCU peuvent étre subdivisées en deux grandes catégories : avec
« partage de canaux » et avec « commutation ». Dans le premier cas, un MCU regoit
tous les signaux et les combine pour les renvoyer vers les différents sites ou ils sont
affichés sur un ou plusieurs écrans (selon les préférences ou les possibilités
techniques de chacun des sites). Dans le second cas, au moins un MCU regoit tous les
signaux et les redistribue selon des régles préétablies. Par exemple, il ne renvoie que
I'image et le son d’un conférencier ou d’une personne a qui la personne responsable
de la vidéocommunication a donné le droit de parole, diminuant ainsi la quantité
d’information & transporter vers les différents sites. La Figure 9 schématise plusieurs

configurations de connexion.

3 « Multipoint Conference Unit » ou pont de conférence.
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Figure 9: Différentes configurations de connexion (adapté de: UIT, Secteur de la normalisation

des télécommunications, 1997, pp.4 et 6)

Autres variations possibles du systéme de VC

En plus du réseau utilisé pour acheminer les signaux vers les différents sites et de la
configuration des connexions au réseau, plusieurs autres variations peuvent étre
observées qui auront plus ou moins d’impact sur la communication. Le local utilisé
pour la vidéocommunication peut, tout d’abord, étre totalement dédié a la VC. Ce

type de salle est entiérement congu et spécialement adapté pour la VC et est
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généralement installation permanente. Les €quipements y sont bien intégrés aux
décors et camoufiés lorsqu’il n’est pas nécessaire gu’ils soient visibies. La couleur
des murs, [’éclairage, !’insonorisation et bien d’autres facteurs encore sont
spécialement adaptés pour favoriser une bonne qualité sonore et visuelle. D’autres
salles ou locaux sont aussi utilisés occasionnellement. Dans ce cas, une connexion est
disponible en permanence, mais le syst®me de vidéocommunication doit étre
totalement ou partiellement installé. C’est parfois le cas des salles de réunions de
grandes entreprises, des universités et des gouvernements. Finalement, I'installation
du systéme de VC peut étre tout a fait temporaire. Dans ce cas, I’équipement n’est pas
du tout intégré a environnement. Il n’y aura méme pas de connexion au réseau de

disponible, celle-ci devra donc étre spécialement aménagée.

En plus de la salle, chague partie du systéme de VC peut aussi varier et des éléments
non essentiels peuvent aussi étre ajoutés afin d’améliorer le systeme. Par exemple, le
systéme peut utiliser des microphones avec ou sans fil ou encore les microphones
pourraient étre disposés dans ’environnement et €tre complétés par un systeme de
« demande de parole» comme c’est souvent les cas dans les salles dédiées.
Différentes qualités de microphones peuvent aussi étre utilisées, qui capteront plus ou
moins bien les sons. Certains systémes sont aussi équipés d’un appareil qui s’assurera
qu’il n’y a pas de retour de son’*. Une ou plusieurs caméras peuvent &tre utilisées.
Celles-ci peuvent étre automatiques ou manipulées par des techniciens. Elles peuvent
aussi étre de différentes qualités. Dans le cas ou il y aurait plusieurs caméras, elles
seront reliées a de I’équipement de mixage et des techniciens s’assureront de toujours
envoyer le meilleur signal possible aux autres sites ou au MCU. Il ne s’agit que
d’exemples, il est ainsi possible de faire varier le systtme de vidéocommunication

presque a ’infini et de I’adapter aux tiches a accomplir et aux ressources disponibles.

%11y a un retour de son lorsque les bruits provenant d’un autre site sont captés & nouveau par les
microphones et renvoyés vers les autres sites créant de I’écho ou un bruit strident et désagréable.



APPENDICE B
COURRIEL ENVOYE AUX ENSEIGNANTS POUR SOLLICITER
LEUR PARTICIPATION

Bonjour <M. ou Mme « nom de ’enseignant »>,

Je me nomme Patrick Giroux et je suis étudiant au doctorat en éducation a PUQAC.
Je cherche & contacter des enseignants qui donnent des cours de premier cycle en
vidéocommunication 2 la présente session. Comme il semble que ce soit votre cas,

j’aimerais beaucoup vous parler afin de vous présenter ma recherche. On peut me

rejoindre facilement :

Sur les heures de burean : <numeéro de téiéphone>
Par courriel : <courriel 1> ou <courriel 2>
Le soir : <numéro de téléphone>
Je joins a ce courriel un résumé décrivant ’objet de la recherche ainsi que la méthode

employée.

J’espére que nous pourrons collaborer ensemble et faire avancer les connaissances au

sujet de ’enseignement en contexte de vidéocommunication.

Cordialement,

Patrick Giroux

Doctorant en éducation
UQAC

Centre HumaniTIC
Faculté des sciences humaines, UQAM

Tél.: 514.987.3000 poste: 1985#
Courriel: giroux.patrick@ugam.ca
Web: http://humanitic.ugam.ca/
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Résumé de ia recherche

Type de recherche :

Cette recherche est conduite dans le cadre du programme de doctorat réseau en

éducation.
Titre de ia recherche :

Etude systémique de facteurs li€s a Vattention en contexte de vidéocommunication

chez des apprenants universitaires
Objet de 1a recherche:

Plusieurs sources soulignent que les apprenants ont plus de difficulté & demeurer
attentif en vidéocommunication que dans un contexte traditionnel (salle de classe,
avec le professeur dans le méme local). Compte tenu du rble de l'attention dans le
processus d'apprentissage, ce probléme est jugé important. L'objectif de cette
recherche est donc d'étudier et de décrire les liens entre l'attention d'apprenants
universitaires en contexte de vidéocommunication et un ensemble de variables

potentiellement 1ié a celle-ci.
Information au sujet de la collecte de données :

La méthode mise en place prévoit deux interventions pour un méme groupe lors de

deux rencontres différentes.

Lors d’une premiére rencontre, le chercheur ou un assistant présente la recherche aux
participants (enseignants et apprenants) afin d’obtenir leurs consentements (10-15
minutes). I leur remet ensuite un premier questionnaire qui vise a établir leur profil.
Les participants pourront répondre a ce questionnaire dans le cadre du cours ou 3 la
maison. Si un participant participe & cette recherche dans plus d’un cours, il n’aura 3
répondre a ce premier questionnaire gu’une seule fois. Répondre a ce guestionnaire

nécessite généralement entre 20 et 30 minutes.
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Le second questionnaire est administré lors de la seconde rencontre. Il a été élaboré et
est administré selon la méthode ESM (Experience Sampling Method). Cette méthode
prévoit que chaque participant réponde a un méme questionnaire & plusieurs reprises.
Les questionnaires sont généralement courts et congus pour « saisir » 1’état d’esprit et
la perception qu’ont les participants de certaines variables & un moment précis. Pour
cette recherche, le questionnaire sera administré deux fois. Une clochette sera utilisée
pour indiquer aux participants guand remplir chaque copie du questionnaire. Les
moments auxquels les participants doivent remplir chaque copie du second
questionnaire sont prédéterminés par le chercheur et toujours planifiés pour avoir lien
dans la premicre heure du cours. Expliquer le fonctionnement de cette seconde
portion de la coliecte de données aux participants et distribuer les questionnaires

nécessite environ 10 minutes. Répondre 2 une copie du second guestionnaire

nécessite entre 2 et 4 minutes.

Dans la mesure du possible, la coliecte des données aura lieu entre le ler et le 26
novembre 2004 de facon a ce que les participants aient une certaine expérience de la
vidéocommunication. A I’intérieur de cette période, les enseignants détermineront la
date précise de chaque ¢tape de la collecte de données en fonction des caractéristiques

de leur cours (examens, conférencier, complexité des contenus, etc.).

Cours visés :

Les cours qui m'intéressent tout particulieérement sont les cours de premier cycle
donnés en vidéocommunication chaque semaine (ou presque). La méthode
pédagogique mise en place par l'enseignant, les outils de communications utilisés
comme compléments a la vidéocommunication et le sujet du cours peuvent quant a

eux varier.
Ethique :

Un certificat d'éthique (valide jusqu’en décembre 2005) a ét€ émis par le comité
compétent de 'TUQAC.



APPENDICE C
QUESTIONNAIRE PROFIL



S.V.P.,, IDENTIFIEZ-VOUS :

Il est nécessaire de vous identifier pour nous permettre d’associer les données
recueillies aujourd’hui a celles qui seront recueillies lors de notre prochaine rencontre.
L’utilisation d’un code secret nous permettra de respecter votre droit a l’anonymat.

Deux premiéres lettres du prénom de votre mére :

Deux premiéres lettres du prénom de votre pére :

Le jour de votre naissance (en chiffre):

Introduction et explications

Ce questionnaire contient un ensemble de questions qui permettront de tracer votre profil et de décrire le
cours que vous suivez actuellement. Répondre a ce questionnaire devrait vous demander environ 30
minutes. Trois types de question sont utilisés dans ce questionnaire : (1) court développement, (2) choix
multiples et (3) des questions utilisant une échelle avec analogie visuelle. (Un exemple de

question/réponse utilisant une échelle avec analogie visuelle est présenté 4 la page suivante,)

Remarque importante . Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses a ce

questionnaire. Répondez spontanément et au meilleur de vos connaissances.
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Exemple de question/réponse utilisant une échelle avec analogie visuelle :

Etes-vous plutdt introverti(e) ou extroverti(e)?

2
3

Introverti{e) Extroverti{e} i

— b srteme]

Si vous considérez étre plutdt introverti(e), vous placerez un trait du coté gauche de ’échelle. Plus vous
considérez étre introverti(e), plus votre trait se rapprochera de Pextrémité gauche. Si au contraire vous
considérez étre plut6t extroverti(e), vous placerez un trait du coté droit de I’échelle. Plus vous considérez
étre extroverti(e), plus votre trait s’approchera de I’extrémité droite. L’emplacement ol vous placez votre

trait vous permet donc de nuancer votre réponse.

Voici deux exemples de réponse. L’exemple de réponse « A » illustre la réponse de quelqu’un se
considérant tout a fait introverti. Le trait est situé tout prés de Pextrémité de I’échelle. L’exemple de
réponse « B » illustre quant 2 lui la réponse de quelqu’un se considérant comme « plut6t » extraverti mais
peut-étre pas toujours ou tout a fait extroverti. Le trait est a droite du centre de I’échelle, mais un peu plus

¢loigné de I’extrémité.

Exemple de réponse « A » :

introverti(e) Extroverti(e)
Exemple de réponse « B » :
3 L
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Section 1 : Attitudes face a vos études universitaires’

Veuillez indiquer dans quelle mesure chacun des énoncés suivants correspond actuellement a l'une des

raisons pour lesquelles vous allez a l'université. Répondez a chacun des énoncés en noircissant le chiffre
qui correspond a votre choix.

Ne corresponds | Corresponds | Corresponds un |  Corresponds Corresponds Corresponds Corresponds
pas du tout trés peu peu moyennement assez fortement trés fortement
1 2 3 4 5 6 7

POURQUOI ALLEZ-VOUS A L’UNIVERSITE?

1. Parce que juste avec un diplome d’€tudes collégiales, je ne pourrais pas me
trouver un emploi assez payant.

2. Parce que j'éprouve du plaisir et de la satisfaction & apprendre de nouvelles 1234567
choses.
3. Parce que, selon moi, des études universitaires vont m'aider 4 mieux me

préparer 4 la carriére que j'ai choisie.

4, Pour les moments intenses que je vis lorsque je suis en train de communiquer
mes propres idées aux autres.

5. Honnétement, je ne le sais pas; j'ai vraiment I’impression de perdre mon
temps a ['aniversité.

6. Pour le plaisir que je ressens & me surpasser dans mes études. 1234567

7. Pour me prouver a moi-méme que je suis capable de faire mieux que juste un
D.E.C. (diplome d'études collégiales).

8. Pour pouvoir décrocher un emploi plus prestigieux plus tard. 1 234567

9.  Pour le plaisir que jai 2 découvrir de nouvelles choses jamais vues
auparavant.

10.  Parce qu'éventuellement cela va me permettre d'aller sur le marché du travail
dans un domaine que j'aime.

11.  Pour le plaisir que je ressens a lire des auteurs intéressants. 123 4

Wh
=)}
-

12.  Jai déja eu de bonnes raisons pour aller a I'université, mais maintenant je me
demande si je devrais continuer a y aller.

' © Robert J. Vallerand, Marc R, Blais, Nathalie M. Briére et Luc G. Pelletier, 1989,
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Ne corresponds | Corresponds | Corresponds un | Corresponds Corresponds Corresponds Corresponds
pas du tout trés peu peu moyennement assez fortement trés fortement
i 2 3 4 5 6 7
13.  Pour le plaisir que je ressens lorsque je suis en train de me surpasser dans une 3456 7
de mes réalisations personnelles.
14.  Parce que le fait de réussir & I'université me permet de me sentir important a 3456 7
mes propres yeux.
15. Parce que je veux pouvoir faire "la belle vie" plus tard. 34567
16.  Pour le plaisir d'en savoir plus long sur les matiéres qui m'attirent. 34567
17.  Parce que cela va m'aider & mieux choisir mon orientation de carriére. 34567
18.  Pour le plaisir que je ressens & me sentir complétement absorbé-e par ce que 3456 7
certains auteurs ont écrit.
19.  Je ne parviens pas a voir pourquoi je vais & I'université et franchement je 3456 7
m'en fous pas mal.
20. Pour la satisfaction que je vis lorsque je suis en train de réussir des activités
. [ 34567
scolaires difficiles.
21.  Pour me prouver que je suis une personne intelligente. 34567
22.  Pour avoir un meilleur salaire plus tard. 34567
23, Parce que mes ¢tudes me permettent de continuer & en apprendre sur une
e e 34567
foule de choses qui m'intéressent.
24, Parce que je crois que quelques années d'études supplémentaires vont 345 6 7
augmenter ma compétence comme travailleur-se.
25. Parce que j'aime "tripper” en lisant sur différents sujets intéressants. 34567
26. Je ne le sais pas; je ne parviens pas a comprendre ce que je fais a l'université. 34567
27. Parce que l'université me permet de vivre de la satisfaction personnelle dans
) X 34567
ma recherche de l'excellence dans mes études.
28. Parce que je veux me prouver a moi-méme que je suis capable de réussir 3456 7

dans les études.
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Section 2 : Expérience de la vidéocommunication

Avant ce cours...

1. Avant ce cours, & combien de séances de vidéocommunication aviez-vous déja participé ol vous étiez

sur le méme site que le conférencier ou professeur?

2. Avant ce cours, & combien de séances de vidéocommunication aviez-vous déja participé ol vous

n’étiez pas sur le méme site que le conférencier ou professeur?

3. Dans quel (s) contexte (s) avez-vous précédemment expérimenté la vidéocommunication? (Cochez

toutes les réponses qui s 'appliquent & votre situation.)
[] Je n’ai jamais expérimenté la vidéocommunication avant ce cours
] Dans le cadre d’un autre cours
[] Dans le cadre d’une conférence
] Réunion
[] Défense de thése

[] Autre (s), précisez :

4. Quelle était la durée moyenne des périodes de vidéocommunication auxquelles vous avez assisté

avant de suivre ce cours?

Dans le cadre de ce cours...

5. Dans le cadre de ce cours, & combien de séances de vidéocommunication avez-vous participé ol vous

étiez sur le méme site que le conférencier ou professeur?

6. Dans le cadre de ce cours, a combien de séances de vidéocommunication avez-vous participé ol vous

n’étiez pas sur le méme site que le conférencier ou professeur?

7. Quelle était la durée moyenne des séances de vidéocommunication auxquelles vous avez participé

dans le cadre de ce cours?



Section 3 : PerCeption de la vidéocommunication

Veuillez indiquer dans quelle mesure chacun des énoncés suivants correspond actuellement a votre
perception de la vidéocommunication. Répondez a chacun des énoncés en noircissant le chiffre qui

correspond a votre choix.
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Ne corresponds | Corresponds | Corresponds un | Corresponds Corresponds Corresponds Corresponds
pas du tout rés peu peu moyennement assez fortement trés fortement
i 2 3 4 5 6 7
1. Jai du mal a me rappeler la matiére enseignée en contexte de
col e 1234567
vidéocommunication.
2. Les cours donnés en vidéocommunication sont propices a ’apprentissage. 1234567

3. Je suis a P'aise lorsque je dois faire un exposé ou une démonstration en
vidéocommunication.

4. Je suis capable
vidéocommunication,

d’expliquer le fonctionnement général de la

5. Jai développé des stratégies me permettant de bien réussir les cours en
yvidéocommunication.

6. La vidéocommunication donne I’impression d’étre prés des gens qui sont sur
’autre site.

7. JPai de la difficulté a
vidéocommunication.

comprendre la matiere enseignée en contexte de

8. Jarrive 4 demeurer concentré dans un cours en vidéocommunication. 1 234567

9. L’utilisation de la vidéocommunication est un excellent moyen d’augmenter
P’accés a la formation universitaire.

10. Je me sens compétent dans I’utilisation de la vidéocommunication. 1234567

i1. La vidéocommunication permet une communication claire et efficace malgré la
distance.

12. Je n’hésite pas a faire des interventions dans les cours en vidéocommunication. 1 2 3 4 5 6 7

13. Les cours offerts en vidéocommunication permettent des apprentissages
durables.

14. Les cours données en vidéocommunication sont moins motivants. 123 4567
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Ne corresponds | Corresponds | Corresponds un | Corresponds Corresponds Corresponds Corresponds
pas du tout trés peu peu moyennement assez fortement trés fortement
i 2 3 4 5 6 7
15. Je suis capable de prendre la parole facilement lorsque j’ai une question a poser 1234567
& quelqu’un localisé sur un autre site.
16. La vidéocommunication permet aux professeurs et ¢étudiants de diminuer de 1234567
fagon appréciable le temps et les ressources attribués aux déplacements.
17. Je réussis bien dans les cours donnés en vidéocommunication. 1234567
18. La vidéocommunication est un moyen de communication fiable. 1234567
19. 1l est difficile de rester concentré dans un cours en vidéocommunication, 1234567
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Section 4 : Perception et attitudes vis-a-vis de ce cours

Veuillez indiquer dans quelle mesure chacun des énoncés suivants correspond actuellement a perception

de ce cours. Répondez a chacun des énoncés en noircissant le chiffre qui correspond a votre choix.

Ne corresponds | Corresponds | Corresponds un | Corresponds Corresponds Corresponds Corresponds
pas du tout trés peu peu moyennement assez fortement trés fortement
1 2 3 4 5 6 7
1. Ce cours est intéressant. 1 234567
2. Ce cours va m’aider dans ma profession actuelle ou future. 1234567

3. Je suis capable de trés bien réussir tous les travaux exigés dans le cadre de ce

COurs.
4, Ce cours est motivant. 123 4567
5. Je comprends le contenu associé & ce cours. 1234567

6. Ce cours permet aux étudiants de se familiariser avec de nouvelles idées et de
nouveaux concepts.

7. Ce cours nécessite beaucoup de travail. 1234567

8. Je suis assez compétent et intelligent pour surpasser les attentes exprimées par
le professeur.

9. Ce cours permettra aux étudiants d’augmenter leur niveau de qualification
actuel.

10. J’ai toutes les connaissances et les compétences requises pour suivrececours. 1 2 3 4 5 6 7

11. Mes résultats pour ce cours seront de beaucoup supérieurs a la moyenne du

groupe.
12. Pour les étudiants, ce cours est une source de plaisir. 123 4567
13. Je suis capable d’utiliser le contenu théorique et pratique de ce cours. 1234567

14, Ce cours est une partie importante du cheminement académique des étudiants. 1 2 3 4 5 6 7
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Section 5 : Caractéristiques personnelles
1. Age:
2. Sexe: []Masculin
] Féminin
3. Nationalité : [_] Canadien, canadienne

[ ] Autre, précisez

4. Langue maternelie : [_] Frangais

[] Anglais

[] Autre, précisez :

5. Statut d’étudiant: [ Etudiant & temps plein
(] Etudiants a temps partiel
[] Etudiant libre
6. Plus haut diplome obtenu (ne cochez qu’une réponse) :
[] Dipléme d’études secondaires ou de formation professionnelle
] Dipléme d’études collégiales
D Certificat
] Baccalauréat
[] Dipléme de deuxiéme cycle (autre qu’une maitrise)
] Maitrise
[] Doctorat

[JAutre, précisez :

7. Université d’attache .

8. Distance approximative entre votre lieu d’étude et votre lieu de résidence (km):

9. Programme de formation actuel :
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10. Btes-vous : [_] Célibataire
] Conjoint(e) de faits
[ ] Marié(e)
] Divorcé(e) ou séparé(e)
] veuf(ve)

11. Avez-vous un ou des enfants (bioclogique/s ou adopté/s), 4gés de moins de 18 ans?

D QCui, combien?
D Non

12. Habitez-vous réguli¢rement avec un enfant de moins de 18 ans (fils, fille, frére, sceur ou autre)?
[ ] Oui
[ 1Non

13. Revenu personnel annuel brut (avant impdts) ou, si vous étes marié(e) ou conjoint(e) de fait, le
revenu familial annuel brut (avant impdts):

Moins de 15 000$
15 000- 29 999%
30 000 - 44 999%
45 000 - 59 999%
60 000 - 74 999%
75 000 — 89 999%
90 0008 et plus

14. Globalement, évaluez votre niveau de compétence a utiliser les technologies de Pinformation et
de la communication comme ’ordinateur, Internet et la vidéocommunication.

OOoooofn

SRR

Débutant Expert
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15. Pour vous, faire usage de la technologie (en général) est une « obligation désagréable » ou un
« plaisir »?

Obligation Plaisir
16. Lorsque confronté a une nouvelle technologie, a quelle vitesse vous adaptez-vous & celle-ci?
tentement ! Rapidement

En moyenne, a quelle fréquence utiliser les différentes technologies présentées ci-dessous au cours d’une
semaine normale?

fois/semaine

OO0 g (] 3 [ ] 1-2 fois/semaine

Moins d’une

17. Téléphone cellulaire
18. Lecteur DVD

19. « Cinéma-maison »
20. Console de jeu vidéo

21. Agenda électronique, ordinateur de poche ou PDA (Palm
Pilot ou autre)

22. Ordinateur
23, Internet
24. Caméra numérique ou « webcam »

25. Vidéocommunication

OO0 O OO0 Oamais
OCoOO0O o g (1 [ ] 3-4 fois/semaine
OOooOog 1 [0 0 ] 5-6 fois/semaine
O OO0 O OO O L Tous les jours

oOoooOo o oot

FIN DU QUESTIONNAIRE.
Merci d’avoir participé 2 cette premiére étape de la recherche!

N’oubliez pas de remettre votre questionnaire au chercheur ou a son assistant.




APPENDICED
COMPARAISON DES ALPHAS RAPPORTES PAR VALLERAND
ET AL. (1989) A CEUX OBTENUS DANS LE CADRE DE CETTE
ETUDE

Coefficient de cohérence interne (aipha)

Mise a Pessal  Collecte principale de données Vallerand et al. {198%)

Mi - Connaissance 0,87 (n=85) 0,80 (n=172) 0,85
Mi - Accomplissement 0,90 (n=85) 0,83 (n=171) 0,86
Mi — Stimulation 0,85 (n=84) 0,80 (n=170) 0,84
ME - identifiée 0,48 (n=81) 0,89 (n=172) 062
ME — Introjectée 0,82 (n=86) 0,80 (n=172) 0,82
ME — Externe 0,75 (n=85) 0,80 (n=172) 0,78
Amotivation 0,82 (n=86) 0,72 (n=172) 0,84

Note. MI= motivation intrinséque; ME=motivation extrinséque.



APPENDICE E

STATISTIQUES DESCRIPTIVES POUR LA MISE A L’ESSAIDE
L’OUTIL EVALUANT LA PERCEPTION DE LA
VIDEOCOMMUNICATION (#=18)

Asymétrie
Aplatissement
. {Erreur
Enoncés Min Max M  ET o {Erreur
pe
e=1,04
=0,54) typ }
1. J'ai du mal & me rappeler la matiére enseignée en
L o, 3 7 578 1,35 0,67 0,90
contexte de vidéocommunication.
2. Les cours donnés en vidéocommunication sont
. . . 1 6 422 1,22 -1,36 2,05
propices a {'apprentissage.
3. Je suis a 'aise lorsque je dois faire un exposé ou
. o . 1 7 444 1,72 -0,40 -0,53
une démonstration en vidéocommunication,
4. Je suis capable d'expliquer le fonctionnement
. o L 1 6 350 1,78 -0,10 -1,21
général de la vidéocommunication.
5. Jai développé des stratégies me permettant de
) ] ) o 1 7 406 166 0,19 -0,30
bien réussir les cours en vidéocommunication.
6. La vidéocommunication donne l'impression d'étre
. . . 1 6 3,50 1,50 -0,29 -0,64
prés des gens qui sont sur Pautre site.
7. Jai de la difficuité & comprendre la matiére
o . L 2 7 517 1,62 -0,40 -1,04
enseignée en contexie de vidéocommunication,
8. Les étudiants sont généralement enthousiastes
o o 1 7 3,00 1,57 0,72 1,08
dans un cours offert en vidéocommunication.
9. Jarrive a demeurer concentré dans un cours en
. o 1 7 4,06 1,51 0,01 -0,13
vidéocommunication.
10. Lutilisation de la vidéocommunication est un
excellent moyen d'augmenter acces a la formation 4 7 522 1,66 -1,08 0,90
universitaire.
11. Je me sens compétent dans [utilisation de la
) o 1 7 3,00 1,61 1,05 1,29
vidéocommunication.
12. lLa  vidéocommunication permet  une
. ] . ] 4 6 3,80 1,18 -0,72 1,11
communication claire et efficace malgré la distance.
13. Je n’'hésite pas a faire des interventions dans les
o o 1 7 3,22 1,58 0,67 0,23
cours en vidéocommunication.
14. Les cours offerts en vidéocommunication
permettent des apprentissages aussi durables que
1 7 461 1,78 -0,59 -0,65

les cours offerts dans une salie de classe
traditionneiie.
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15. Les étudiants sont moins motivés dans un cours
donné en vidéocommunication que dans un cours
donné en salle de classe traditionnelle.®

16. Je suis capable de prendre ia parole facilement
forsque j'al une question a poser & quelqu'un localisé
sur un autre site.

17. La vidéocommunication permet aux professeurs
et étudiants de diminuer de fagon appréciabie le
temps et les ressources attribués aux déplacements.
18. Je réussis aussi bien dans un cours donné en
vidéocommunication cue dans un cours donné en
face & face.

19. La vidéocommunication est un moyen de
communication trés fiable du point de vue technique.
20. Wl est difficile de rester concentré dans un cours
en vidéocommunication. ®

3,94

3.39

5,06

544

4,56

3,22

1,80

1,46

1.83

1,42

1,90

0,25

-0,87

-0,62

-0,70

-0,19

4,91

0,28

-0,71%

* Cet énoncé a été recodé pour inverser les réponses des participants.



APPENDICEF

STATISTIQUES DESCRIPTIVES POUR L’OUTIL EVALUANT
LA PERCEPTION DE LA VIDEOCOMMUNICATION LORS DE
LA COLLECTE DE DONNEES PRINCIPALE (r#=168)

Asymétrie Aplatissement
Enoncés Min Max M ET {Erreur {Erreur
type=0,18) type=0,37)

1. Jai du mal 3 me rappeler la matiére
enseignée en contexte de 1 7 4,79 1,48 -0,35 -0,85
vidéocommunication. *
2. lLes cours donnés en
vidéocommunication sont propices a 1 7 3,96 1,48 -0,16 -0,77
'apprentissage.
3. Je suis & I'aise lorsque je dois faire un
exposé ou une démonstration en 1 7 3,82 1,75 -0,01 -1,04
vidéocommunication.
4, Je suis capable d'expliquer e
fonctionnement général de la 4 7 4 .44 1,64 0,49 0,82
vidéocommunication.
5. Jai développé des siratégies me
permettant de bien réussir les cours en 1 7 4,11 1.50 -0,36 -0.55
vidéocommunication.
8. La vidéocommunication donne
Vimpression d'étre prés des gens qui sont 1 6 2,61 143 0,65 -0,47
sur Pautre site.
7. Jai de la difficulté a comprendre la
matiére enseignée en contexte de 1 7 5,01 1,40 -G,28 -0,57
vidéocommunication. °
8. Jarrive a demeurer concentré dans
un cours en vidéocommunication. 1 7 356 148 -0,08 -0.83
8. L'utilisation de ia vidéocommunication
est un excellent moyen daugmenter 1 7 492 1,77 0,74 0,25
Paccés a la formation universitaire.
10. Je me sens compétent dans
Futilisation de la vidéocommunication. 1 7 378 1,56 0,06 -0.49
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11. La vidéocommunication permet une
communication claire et efficace malgré la
distance.

12. Je n'hésite pas & faire des
interventions dans les cours en
vidéocommunication.

13. Les cours offerts en
vidéocommunication permettent  des
apprentissages durables.

14. Les cours données en
vidéocommunication sont moins motivants.
a

15. Je suis capable de prendre ia parole
facilement lorsque P'ai une question a
poser a quelqu'un localisé sur un autre
site.

16. La vidéocommunication permet aux
professeurs et étudiants de diminuer de
facon appréciabie le temps et les
ressources atiribués aux déplacements.
17. Je réussis bien dans les cours
donnés en vidéocommunication.

18. La vidéocommunication est un moyen
de communication fiable.

19. | est difficile de rester concentré dans
un cours en vidéocommunication. °

3,80

3,74

4,09

3,03

3,83

5,04

515

3,82

3,10

1,52

1,93

1,42

1,65

1.83

1,61

0,99

1,36

1,61

0,08

0,03

-0,39

0,54

-0,14

-0,62

-0,32

-0,06

0,68

-0,73

-1,18

-0,39

-0,42

-0,46

047

-0,68

-0,16

a Cet énoncé a été recodé pour inverser les réponses des participants.



APPENDICE G
ANALYSE EN COMPOSANTES PRINCIPALES APRES
ROTATION VARIMAX POUR LA PERCEPTION ET LE
SENTIMENT D’AUTO-EFFICACITE EN

VIDEOCOMMUNICATION
Facteurs
Enoncés Auto
Perception efficacité
16. La vidéocommunication permet aux professeurs et étudiants de
diminuer de facon appréciable le temps et les ressources attribués aux 0,73 0,15
déplacements.
8. L'utilisation de la vidéocommunication est un excellent moyen 0.71 0.18
d'augmenter I'accés a la formation universitaire. ’ ’
18. La vidéccommunication est un moyen de communication fiable. 0,71 0,32
11. La vidéocommunication permet une communication claire et efficace 0.68 0.38
malgré la distance. ! !
6. La vidéocommunication donne l'impression d'étre prés des gens qui
) : 0,68 -0,04
sont sur 'autre site.
2. les cours données en vidéocommunication sont propices & 0.56 0.30
'apprentissage. ’ ’
10. Je me sens compétent dans V'utilisation de la vidéocommunication. 0,38 0,75
4. Je suis capable dexpliquer le fonctionnement général de la 007 0.73
vidéocommunication. ’ ’
3. Je suis & l'aise lorsque je dois faire un exposé ou une démonstration en
e IO 0,23 0,87
vidéocommunication.
17. Je réussis bien dans les cours données en vidéocommunication. 0,18 0,68
5. Jai développé des stratégies me permettant de bien réussir les cours 0.38 0.65
en vidéocommunication. ’ ’

% de variance 41,73% 12,35%




APPENDICE H

STATISTIQUES DESCRIPTIVES POUR LA MISE A L’ESSAI DU

QUESTIONNAIRE SUR LA PERCEPTION DU COURS

Asymétrie Aplatissement
Enoncés N Min Max M  ET ~Statis- Erreur Statis- Erreur
tique type tique type
1. Ce cours est intéressant. 85 1 7 385 1,36 0,23 0,26 -0,42 0,52
2. Je suis capable de réussir
85 3 7 6,01 0,87 -0)59 0,26 0,27 0,52
ce cours,
3. Ce cours va m'aider dans
ma profession acluelle ou 82 1 7 472 153 -0,24 0,27 -0,57 0,53
future.
4. Je suis capable de ftrés
bien réussir tous les travaux
8 3 7 572 103 -0,34 0,26 0,72 0,52
exigés dans le cadre de ce
COours.
5. Ce cours est motivant. 85 1 7 3,55 1,56 0,38 0,26 -0,52 0,52
6. Pour les étudiants, ce
cours est une occasion de 88 1 7 3,28 147 0,14 G,26 -,66 (0,51
se dépasser.
7. Ce cours permet aux
étudiants de se familiariser
85 1 7 487 148 0,59 0,28 -0,12 0,52
avec de nouvelles idées et
de nouveaux concepts.
8. Je comprends tout ce qui
est expligué dans le cadre 86 2 7 4,41 1,40 0,16 0,26 -0,78 0,51
de ce cours.
9. Je suis assez compétent
et intelligent pour surpasser
. 86 1 7 495 125 0,75 0,26 1,18 0,51
les atientes exprimées par le
professeur.
10. Ce cours permettra aux
étudiants d'augmenter leur
86 1 7 451 150 -0,06 0,26 -0,66 0,51

niveau de  qualification
actuel.
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i1. Jal toutes les
connaissances et les
compétences requises pour
€& cours.

12. Mes résuitats pour ce
cours seront de beaucoup
supérieurs & la moyenne du
groupe.

13. Pour les étudiants, ce
cours est une source de
plaisir.

14. Jai confiance de pouvoir
apprendre tout ce qui doit
étre appris dans ce cours.
15. Ce cours est une étape
importante du cheminement
académique des étudiants.

86

81

86

84

86

4,87

3,91

2,70

4,85

4,10

1,41

1,27

1,48

1,32

1,59

0,45

-0,48

0,85

-0,37

0,04

0,26

0,27

0,26

0,26

0,26

-0,20

0,09

0,39

-0,59

-0,76

0,51

0.53

0,51

0,52

0,51




APPRENDICE I
ANALYSE EN COMPOSANTES PRINCIPALES APRES
ROTATION VARIMAX POUR LA MISE A I’ESSAI DE 1OUTIL
SUR LA PERCEPTION ET LE SENTIMENT D’AUTO-

EFFICACITE DU COURS
Facteurs
Enoncés
Perception Auto-
efficacité
1. Ce cours est intéressant. 0,92 0,03
13. Pour les étudiants, ce cours est une source de plaisir. 0,86 -0,03
5. Ce cours est motivant. 0,86 0,19
3. Ce cours va m'aider dans ma profession actuelie ou future. 0,84 0,08
10. Ce cours permetira aux étudiants d'augmenter leur niveau de
qualification actuel. 0,83 0,19
15. Ce cours est une étape importante du cheminement académique des
etudiants. 0,83 0,18
8. Pour les étudiants, ce cours est une occasion de se dépasser. 0,75 -0,08
7. Ce cours permet aux étudiants de se familiariser avec de nouvelles
idées et de nouveaux concepis. 0,72 0,22
4. Je suis capable de frés bien réussir tous les iravaux exigés dans le
cadre de ce cours. 0,26 0,80
9. Je suis assez compéient et intelligent pour surpasser les attentes
exprimées par le professeur. 0,04 0,78
2. Je suis capable de réussir ce cours. 0,06 0,75
12. Mes résultats pour ce cours seront de beaucoup supérieurs a la
moyenne du groupe. 0,61 0,77
11. Jai toutes les connaissances et les compélences requises pour ce
COUrS. 0,08 0,76
8. Je comprends tout ce qui est expliqué dans le cadre de ce cours. 0,38 0,47
14. Jai confiance de pouvoir apprendre tout ce qui doit &tre appris dans
ce cours. 0,57 0,42

% de variance 44,92 19,00




APPENDICE J

STATISTIQUES DESCRIPTIVES POUR LA COLLECTE
PRINCIPALE POUR LE QUESTIONNAIRE SUR LA

PERCEPTION ET LE SENTIMENT D’AUTO-EFFICACITE DU

COURS
Asymétrie
' . Aplatissement
Enoncés N Min Max M ET {Erreur
{Erreur Type=0,36)
type=0,18)
1. Ce cours est intéressant. 179 1 7 515 1,28 -0,71 0,30
2. Ce cours va m'aider dans ma
. 179 1 7 535 1,40 -0,91 0,52
profession actuelie ou future.
3. Je suis capable de trés bien
réussir tous les travaux exigés 180 1 7 538 1,03 -0,76 1.40
dans le cadre de ce cours.
4. Ce cours est motivant. 180 1 7 4,71 1,38 -0,37 -0,21
8. Je comprends le contenu
L 180 3 7 536 1,10 -0,58 -0,24
associé a ce cours.
8. Ce cours permet aux étudiants
de se familiariser avec de
180 1 7 566 1,08 -1,03 2,02
nouvelles idées et de nouveaux
concepts.
7. Ce cours nécessite beaucoup
180 2 7 508 1,29 -0,38 -0,26
de travail.
8. Je suis assez compéient et
intelligent pour surpasser les
. 180 1 7 484 1,29 -0,70 0,50
attentes exprimées par le
professeur.
9. Ce cours permetlra aux
étudiants  d'augmenter feur 180 2 7 513 1,25 -0,64 0,17
niveau de qualification actuel.
10. Jai toutes les connaissances et
les compétences requises pour 180 1 7 558 1,45 -0,96 1,46

suivre ce cours.




237

1.

12.

14.

Mes résuliats pour ce cours
seront de beaucoup supérieurs
& la moyenne du groupe.

Pour les étudiants, ce cours est
une source de plaisir.

Je suis capable d'utiliser le
contenu théorique et pratique de
ce cours.,

Ce cours est une partie
importante du cheminement
académique des étudiants.

179

180

180

180

3,91

3,69

4,86

5,07

1.54

1,46

1,23

1,38

-0,14

0,04

0,52

-0,73

-0,13

0,35

0,41

0,62




APPENDICE K

ANALYSE EN COMPOSANTES PRINCIPALES APRES
ROTATION VARIMAX POUR L’OUTIL SUR LA PERCEPTION
ET LE SENTIMENT D’AUTO-EFFICACITE DU COURS LORS

DE LA COLLECTE PRINCIPALE

Facteurs
Enoncés Auto-
Perception A
efficacité

4. Ce cours est motivani. 0,87 0,22
1. Ce cours est intéressant. 0,86 0,15
2. Ce cours va m'sider dans ma profession actuelle ou future. 0,84 0,11
8. Ce cours permet aux étudiants de se familiariser avec de nouvelles o
idées et de nouveaux concepts. 0,78 08
14. Ce cours est une partie importante du cheminement académigue des
étudiants. 0,74 0,19
9. Ce cours permetira aux étudiants d’augmenter leur niveau de 6 0
qualification actuel. 0.6 38
12. Pour les étudiants, ce cours est une source de plaisir, 0,62 0,38
10. Jai toutes les connaissances et les compétences requises pour 4 o
suivre ce cours. 0.1 82
8. Je suis assez compétent et intelligent pour surpasser les attentes 42 7
exprimées par le professeur. 9, 0,78
11. Mes résultats pour ce cours seront de beaucoup supérieurs a la 9 07
moyenne du groupe. ‘ 0,0 73
3. Je suis capabile de irés bien réussir tous les travaux exigés dans le 5 0
cadre de ce cours. 03 69
5. Je comprends le contenu associé a ce cours. 0,45 0,65

% de variance

48,09% 14,95%




APPENDICE L
QUESTIONNAIRE ESM



Ques

S.V.P., IDENTIFIEZ-VOUS :
1l est nécessaire de vous identifier pour nous permettre d’associer les domnées recueillies
aujourd 'hui a celles qui seront recueillies lors de notre prochaine rencontre. L utilisation d’'un

code secret nous permettra de respecter votre droit a l'anonymat.

Deux premiéres lettres du prénom de votre mére :

Deux premiéres lettres du prénom de votre pére :

Le jour de votre naissance (en chiffre):

Introduction et explications

Ce formulaire contient deux copies d’un méme questionnaire qui nous permettront d’étudier I’expérience
que vous avez vécu en vidéocommunication. Vous devrez répondre & une copie du questionnaire lors de
chacun des deux signaux sonores. Ce questionnaire est composé de quatre types de question : (1) court
développement, (2) choix multiples, (3) échelles avec analogie visuelle et (4) des questions & choix
multiples « polarisés ». (Des exemples de question utilisant une échelle avec analogie visuelle et de

question a choix multiples « polarisés » sont présentés a la page suivante.)

Remarque importante : Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses & ce questionnaire.

Répondez spontanément et au meilleur de vos connaissances.




241
Exemple de question/réponse utilisant une échelle avec analogie visuelle :

Etes-vous plutdt introverti(e) ou extroverti(e)?

introverti(e)  Extrovertife)

Si vous considérez étre plutdt introverti(e), vous placerez un trait du coté gauche de ’échelle. Plus vous
considérez étre introverti(e), plus votre trait se rapprochera de I'extrémité gauche. Si au contraire vous
considérez étre plutdt extroverti(e), vous placerez un trait du coté droit de I’échelle. Plus vous considérez

étre extroverti(e), pius votre trait s’approchera de ’extrémité droite. L’emplacement oli vous placez votre

trait vous permet donc de nuancer votre réponse.

Exemples de question & choix multiples « polarisés » :
Consigne pour répondre a ce type de question :
1. Lire chacun des énoncés associés & un méme numéro.

2. Choisissez ensuite lequel correspond le mieux a votre perception ou opinion personnelle quant a la

situation lors du signal. (Choisir la meilleure des deux réponses possibles!)

3. Indiquez a quel point cet énoncé correspond & votre perception ou opinion personnelle.
“ E S
=) » w % =
2E i L
wn N A @ -] wn R
£s g = g% &g
s2 & £ s 8
o S =} o
¥ W
L OO J7étais trés intéressé par le sujet dont il J’étais désintéressé par le sujet dont il O O
' était question. était question.
2. I [ Le type de communication Le type de communication 0 0O
) prédominant était « visuel ». prédominant était « auditif ».

S.V.P., ATTENDRE LE PREMIER SIGNAL POUR PASSER AU PREMIER QUESTIONNAIRE.
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Questionnaire 1 (premier signal)

Section 1 : L’activité en cours lors du signal

1. Lors du signal, a quel point étiez-vous concentré sur le cours ou les activités d’apprentissage?
g pp g

Pas du tout , , ‘ o L Toutafan
concentiéle) , o o o conceniré(e)
1

!

2. Que faisiez-vous et & quoi pensiez-vous au moment du signal?

3. A quel point était-ce pertinent compte tenu de ’activité en cours?

Pas du tout Tout & fait
en fien : - enlien

A A




Section 2 : La méthode pédagogique
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Pour les prochaines questions, lire chacun des deux énoncés mis en oppositions. Choisissez ensuite lequel

correspond le mieux a votre perception personnelle de la méthode pédagogique qui était mise en place lors

du signal et indiguez a quel point cet énoncé correspond.

Corresponds
tout & fait

U
]

Corresponds un
peu

Globalement, la principale tiche des
étudiants consistait & résoudre un
probiéme, analyser une situation ou
chercher une réponse.

Corresponds un
peu

Globalement, la principale tAche des
étudiants consistait 3 écouter et
mémoriser les informations données
par I’enseignant,

]
0

Corresponds
tout & fait

Du point de vue des étudiants,
Pactivité en cours était plut6t
individuelle (chacun-pour-soi).

Du point de vue des étudiants,
Pactivité en cours nécessitait la [}
collaboration de plusieurs individus.

L’activité en cours laissait trés peu
d’occasions aux étudiants de faire des
choix ou de prendre des décisions.

L’activité en cours laissait beaucoup
d’occasions aux apprenants de faire [ |
des choix ou de prendre des décisions.

Les étudiants étaient au centre des
activités en cours, ils étaient les
« acteurs principaux ».

L’enseignant était au centre des ]
activités, il était « P’acteur principal »,

5. O

[l

Le role de Penseignant consistait &
aider, soutenir ou guider les étudiants
tout au long de leur processus
d’apprentissage.

Le role du professeur consistait &

transmettre son savoir aux étudiants ]
ou a faire une démonstration pour les
étudiants.

6. Indiquez la quantité d’interactions sociales (entre le professeur et les étudiants ou entre les étudiants,

selon I’activité en cours) qui ont eu lieu dans les instants ayant précédé le signal :

Trés peu Beaucoup
dinteractions dinteractions
k————_ : SO S— - ‘
i
......................... e
7. Indiquez votre niveau d’implication dans ces interactions :
Pas du tout Exirémement
implique(e} impliquéle)

i S R




‘s . - o 244
Section 3 : La qualité du service de vidéocommunication

La prochaine section porte sur la qualité du service de vidéocommunication depuis le début du cours.

1. Evaluez la qualité du son:

Trés mauvaise Exceliente

2. Evaluez la qualité vidéo :

Trés mauvaise Excellente
l BRI M - NN SN 4

3. Evaluez le niveau de synchronisation entre ’audio et le vidéo (degré auquel le son et ’image arrivent
au méme moment) :

Trés mauvals i  Excelfent

4. Dans Pensemble, la communication d’un site a Pautre était ;

LT s

Trés difficile Trés faclle

5. Dans I’ensemble, la vidéocommunication demandait:

Peu Beaucoup
defforts

FIN DU QUESTIONNAIRE 1.

S.V.P., attendre le prochain signal sonore avant de poursuivre. Merci!
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Questionnaire 2 (second signal)

Section 1 : L’activité en cours lors du signal

i. Lors du signal, & quel point étiez-vous concentré sur le cours ou les activités d’apprentissage?

Pas du tout Tout & fait ]
concertré{e) concentré(e} |

2. Que faisiez-vous et & quoi pensiez-vous au moment du signal?

3. A quel point était-ce pertinent compte tenu de I’activité en cours?

Pas du fout Tout & fait
an lien : en fien
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Section 2 : La méthode pédagogique

Pour les prochaines questions, lire chacun des deux énoncés mis en oppositions. Choisissez ensuite lequel

correspond le mieux a votre perception personnelle de la méthode pédagogique qui éfait mise en place lors

du signal et indiquez a quel point cet énoncé correspond.

[
0

Corresponds
tout & fait

Corresponds un
peu

Globalement, la principale tiche des
étudiants consistait a résoudre un
probléme, analyser une situation ou
chercher une réponse.

Globalement, la principale tAche des
étudiants consistait a écouter et
mémoriser les informations données
par ’enseignant.

Corresponds un
peu

[
U]

Corresponds
tout a fait

Du point de vue des étudiants,

Du point de vue des étudiants,

2. [0 [O ractivité en cours était plutdt P’activité en cours nécessitaitla [ | []
individuelle (chacun-pour-soi). collaboration de plusieurs individus.
L’activité en cours laissait trés peu L’activité en cours laissait beaucoup
3. [J [ d’occasions aux étudiants de faire des d’occasions aux apprenants de faire | | [
choix ou de prendre des décisions. des choix ou de prendre des décisions.
Les étudiants étaient au centre des R . . .
4. [] [ activités en cours, ils étaient les L enseignant était au centre des O O
‘ Lo activités, il était « I’acteur principal ». -
« acteurs principaux ».
Le r6le de ’enseignant consistait a Le r6le du professeur consistait &
aider, soutenir ou guider les étudiants transmettre son savoir aux étudiants
s. O O s , ) 0 O
tout au long de leur processus ou a faire une démonstration pour les
d’apprentissage. étudiants.
6. Indiquez la quantité d’interactions sociales (entre le professeur et les étudiants ou entre les étudiants,
selon P’activité en cours) qui ont eu lieu dans les instants ayant précédé le signal :
Trés peu Beaucoup
dirteractions dinteractions |
i " §
t :
................................................................................................................................................................................................ ]
7. Indiquez votre niveau d’implication dans ces interactions :
Pas du tout Extrémement |
impliquéle} impliqué(e}
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Section 3 : La qualité du service de vidéocommunication

La prochaine section porte sur la qualité du service de vidéocommunication depuis le premier signal.

1. Evaluez la qualité du son :

Trés mauvaise Exceliente
] "

2. Evaluez la qualité vidéo :

Frés mauvalse Excelients

l_— ’ e ———— —

3. Evaluez le niveau de synchronisation entre I’audio et le vidéo (degré auquel le son et I’image arrivent
au méme moment)

Trés mauvals Excellert

4. Dans Iensemble, la communication d’un site a "autre était :

Trés difticie Trés facile

5. Dans ensemble, la vidéocommunication demandait:

Peu Beautoup
d'efforis d'afforts
! - B s
FIN DU QUESTIONNAIRE 2.

Merci d’avoir participé a cette recherche!




APPENDICE M
COEFFICIENTS DE CORRELATION DE SPEARMAN ENTRE
LES MESURES UTILISEES POUR DECRIRE L’ATTENTION
DES PARTICIPANTS LORS DE LA MISE A 1’ESSAI

Moyenne
Q1 Q2 Q3 Q4 Qs Q2 et Q4
Q1 : Niveau de , 1,00 0,52** 0,51 0,33 0,27 0,51
concentration 7
n 84 84 84 84 84 84
Q2 : A quol pensiez-vous ? ¢ 1,00 0,70 044 0,37 0,87*
n 86 86 86 86 856
Q3 : Lien pensées et r 1,00 0,44% 0,62 0,69%*
- cours ?
i a 86 86 86 86
£
& Q4 : Que faisiez-vous ? r 1,00 0,53 0,80
n 86 86 86
Q5 : Lien gestes et cours ?  r 1.00 0,52
n 86 86
Moyenne de Q2 et Q4 r 1,00
n 86
Q1 : Niveau de r 1,00 0,81* 0,79* 0,71** 0,76* 0,78*
concentration ?
n 85 85 85 85 85 85
Q2 : A quoi pensiez-vous ? r 1,00 0,79 0,81 0,75 0,93*
n 86 86 86 86 86
Q3 : Lien pensées et p 1,00 0,74** 0’91** 0,80**
™~ cours 7
g n 86 86 86 86
£
& Q4 : Que faisiez-vous 7 r 1,00 0,82* 0,96*
n 86 86 86
Q5 : Lien gestes et cours 7 r 1,00 0,83
n 86 86
Moyenne de Q2 et Q4 r 1,00
n 88
* p<0,05

*% p<0,01



APPENDICE N
ANALYSE EN COMPOSANTES PRINCIPALES APRES
ROTATION VARIMAX POUR L’OUTIL SUR I’ATTENTION
LORS DE LA COLLECTE PRINCIPALE (TEMPS 1)

Enoncés Attention
2. Que faisiez-vous et a guoi pensiez-vous au moment du signal ? 0,96
3. A quel point était-ce pertinent compte tenu de Vactivité en cours 7 0,94

1. Lors du signal, 2 gue! point étiez-vous conceniré sur le cours ou les activités

0,92
d'apprentissage 7

% de variance 88%




APPENDICE O
ANALYSE EN COMPOSANTES PRINCIPALES APRES
ROTATION VARIMAX POUR L’OUTIL SUR IATTENTION
LORS DE LA COLLECTE PRINCIPALE (TEMPS 2)

Enoncés Attention
3. A quel point était-ce pertinent compte tenu de Pactivité en cours ? 0,95
2. Que faisiez-vous et a quoi pensiez-vous au moment du signal ? 0,94

1. Lors du signal, & quel point étiez-vous concentré sur le cours ou les activités 0.91
d’apprentissage ? '

% de variance 87%




APPENDICE P
STATISTIQUES DESCRIPTIVES POUR L’OUTIL SUR LA
METHODE PEDAGOGIQUE LORS DE LA COLLECTE
PRINCIPALE

Asymétrie Aplatissement

Enoncés N Min Max M ET  giatis- Efreur Statis- Erreur
tique type tique type

1. Globalement, la tache des

étudiants consistait a

(« résoudre  un  probléme,

analyser une situation ou

chercher une réponse» ou 158 1 4 2,08 1,30 0,62 0,20 -1,43 0,39
« écouter et mémoriser les

informations  données  par

Penseignant »}.*

2. Du point de wvue des
étudiants, Pactivité en cours
{« &tait plutdt individuslie
{chacun pour soi}» ou
« nécessitait ia collaboration de
plusieurs individus ».

154 1 4 249 1,32 0,04 0,20 -1,75 0,39

3. L'activité en cours laissait

{« trés peu» ou « beaucoup »)

d'occasions aux étudiants de 154 1 4 228 1,28 0,32 0,20 -1,63 0,39
faire des choix ou de prendre

des décisions.

4. («les |étudiants» ou

« L'enseignant ») était{ent) au

centre des activités en cours, 154 1 4 224 140 0,36 0,20 -1,79 0,39
il{s) eétaitfent) le(s) « acteur(s)

principal{aux) ».*

Temps 1

5. Le rble de lenseignant

consistait & (« aider, soutenir ou

guider tes étudiants tout au long

de leur DrOCesSUs

d'apprentissage » ou 151 1 4 2,086 1,26 0,53 0,20 -1,47 0,39
« transmettre son savoir aux

étudiants ou a faire une

démonstration pour les

étudiants »).*

8. Indiquez la  quantité
d'interactions sociales qui ont
su lieu dans ies instants ayant 182 0 990 3,56 332 0.57 0.18 117 0.38

précédé le signal.

7. indiquez votre niveau

d'implication dans ces 182 0 9,80 333 334 0,63 0,18 -1,11 0,36
interactions.

*Recodé pour inverser les réponses.
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Asymétrie Aplatissement
Enoncés N Min Max M BT

Statis- Erreur  Statis- Erreur
tique type tique type

4

i. Giobalement, lz2 tiche des
étudiants consistait a
(«résoudre  un  probléme,
analyser une situation ou
chercher une réponse» ou
« écouter et mémoriser fes
informations  données  par
P'enseignant »}).*

127 1 4 2,08 1,

b
-~

0,55 0,22 -1,24 0,43

2. Du point de we des

étudiants, lVactivité en cours

(«était  plutdt  individuelle . ~

(chacun pour so)» ou 127 1 4 251 133 0,05 0,22 1,78 043
« nécessitait la coliaboration de

plusieurs individus ».

3. Uaclivité en cows laissait

{« trés peu » ou « beaucoup »)

d'occasions aux étudiants de 125 1 4 2,03 122 0,64 0,22 -1,27 0,43
faire des choix ou de prendre

des décisions.

4. {(«lLes  étudianis» ou

« L'enseignant ») était(ent) au

centre des activités en cours, 126 1 4 2,68 1,38 -0,28 0,22 -1,80 0,43
i{s) étaitlent) le(s) « acteur(s)

principal(aux) ».

Temps 2

5 Le rble de Venseignant

consistait & (« aider, soutenir ou

guider les étudiants tout au long

de leur processus

d’apprentissage » ou 125 1 4 242 122 -0,05 0,22 -1,61 0,43
« fransmettre son savoir aux

étudiants ou & faire une

démonstration pour les

étudiants »).

6. Indiguez la  guantité
d’interactions sociales qui ont _
eu lieu dans ies instants ayant 156 0 8,80 3,54 3,52 0,57 0,19 1,34 0.3%

précédé le signal.

7. indiguez votre niveau

d’implication dans ces 158 ¢ 960 268 299 1,00 0,18 -0,36 0,38
interactions.

*Recodé pour inverser les réponses.



APPENDICE @
ANALYSE EN COMPOSANTES PRINCIPALES APRES
ROTATION VARIMAX POUR L’OUTIL SUR LA METHODE
PEDAGOGIQUE LORS DE LA COLLECTE PRINCIPALE

(TEMPS 1)
A X Méthode
Enoncés ) .
pédagogique
7. indiguez votre niveau d'implication dans ces interactions. 0,85
3. L'activité en cours laissait {(« trés peu » ou « beaucoup ») d’occasions aux 0.83
étudiants de faire des choix ou de prendre des décisions. ’
8. indiquez la quantité d'interactions sociales qui ont eu lisu dans les instants ayant 0.51
précédé le signal. ’
1. Globalement, la tache des étudiants consistait & (« écouter et mémoriser les
informations données par l'enseignant » ou « résoudre un probléme, analyser une 0,81
situation ou chercher une réponse »).
2. Du point de vue des étudiants, activité en cours (« était plutdt individuelle 0.77

{chacun pour soi) » ou « nécessitait ia collaboration de plusieurs individus ».

% de variance 66,3%




APPENDICE R
ANALYSE EN COMPOSANTES PRINCIPALES APRES
ROTATION VARIMAX POUR L’OUTIL SUR LA METHODE
PEDAGOGIQUE LORS DE LA COLLECTE PRINCIPALE

(TEMPS 2)
" 3 Méthode
Enoncés . .
peédagogique
6. indiquez la quantité d’interactions sociales qui ont eu lieu dans les instants avant 0.89
précéde le signal. '
3. L'activité en cours laissait {(« irés peu » ou « beaucoup ») d'occasions aux 0.84
étudiants de faire des choix ou de prendre des décisions. '
1. Globalement, la tache des étudiants consistait & (« écouter et mémoriser les
informations données par 'enseignant » ou « résoudre un probléme, analyser une 0,82
situation ou chercher une réponse »).
2. Du point de vue des étudiants, V'activité en cours (« était plutdt individuelie 0.79
(chacun pour soi) » ou « nécessitait la collaboration de plusieurs individus ». '
7. indiguez votre niveau d'implication dans ces interactions. 0,74

% ¢ie variance 66,98%




APPENDICE S

STATISTIQUES DESCRIPTIVES POUR LA QUALITE DU
SERVICE LORS DE LA COLLECTE PRINCIPALE

Asymeétrie Aplatissement
n  Min Max M  ET " Statis- Erreur Statis- Erreur
tigue type tique type
Qualité du son 179 0,30 10,00 6,63 255 0,67 0,18 -0,41 0,38
Qualite vidéo 179 1,00 10,00 7,10 205 0,72 0,18 0,05 0,38
Niveau de
i 178 0,80 10,00 7,88 1,71 -1,.25 0,18 1,88 0,38
fw'f synchronisation
£  Communication
*  dans son 178 0,60 10,00 732 187 -1,03 0,18 1,20 0,3¢
ensembie
Demande d'effort 179 0,10 10,00 4,03 290 0,32 0,18 -1,13 0,36
Qualité du son 154 0,20 1000 725 234 1,17 0,20 0,68 0,38
Qualité vidéo 154 100 10,06 7,57 1,88 -1,18 0,20 1,07 0,38
Niveau de
~ synchronisation 183 (050 10,00 7,86 1,71 -1.43 0,20 2,35 0,38
é‘ Communication
- dans son 154 0,30 10,00 7,58 183 -1,09 0,20 0,88 0,39
ensembie
Demande d'effort 154 (,10 10,00 3,81 3,00 0,51 0,20 -1,03 0,39




APPENDICE T
ANALYSE EN COMPOSANTES PRINCIPALES APRES
ROTATION VARIMAX POUR L’OUTIL SUR LA QUALITE DU
SERVICE LORS DE LA COLLECTE PRINCIPALE (TEMPS 1)

. ; Qualité du
Enoncés .
service
4. Dans 'ensemble, la communication d'un site a 'autre étaif. 0,84
2. Evaluez la qualité vidéo. 0,79
1. Evaluez la qualité du son. 0,77
3.Evaluez ie niveau de synchronisation entre I'audio et le vidéo (degré auquel le son 0.73

et 'image arrivent au méme moment).

% de variance 61,86%




APPENDICE U
ANALYSE EN COMPOSANTES PRINCIPALES APRES
ROTATION VARIMAX POUR L’OUTIL SUR LA QUALITE DU
SERVICE LORS DE LA COLLECTE PRINCIPALE (TEMPS 2)

: Qualité du
Enoncés .
service
4. Dans 'ensemble, la communication d’un site & autre était. 0,87
2. Evaluez la qualité vidéo, 0,87
1. Evaiuez la gualité du son. 0,81
3. Evaluez e niveau de synchronisation entre I'audio et le vidéo (degré auguel le son 0.77

et limage arrivent au méme moment).

% de variance 69,24%




