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Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

La recherche présentée adopte le point de vue des
apprenants et place 1’apprentissage en vidéocom-
munication (VC) au niveau universitaire au cen-
tre des préoccupations. Les objectifs poursuivis
sont de favoriser la compréhension de ce contexte
et de proposer quelques recommandations basées
sur I’expérience. Une étude descriptive corréla-
tionnelle a ét¢ menée dans 11 cours donnés en VC
dans 3 universités afin d’étudier les facteurs asso-
ciés aux difficultés attentionnelles des apprenants.
Deux questionnaires ont été employés. Le premier
permettait d’établir un profil des participants alors
que le second a été administré selon les principes
de I’experience sampling method afin de faciliter la
collecte des données relatives a I’expérience vécue
a deux moments précis. Plusieurs méthodes statis-
tiques ont été employées afin de traiter les données,
dont une analyse acheminatoire et un plan facto-
riel d’analyse de variance « 2 sites 2 temps ». Les
données démontrent, entre autres, I’importance du
site et de son influence modératrice sur plusieurs
facteurs explicatifs, dont la méthode pédagogique.
Les résultats sont résumés et des recommandations
a caractére organisationnel et pédagogique sont
dégagées. Quelques pistes de recherche sont aussi
proposées. L’ensemble des résultats intéressera les
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chercheurs, les administrateurs, les designers péda-
gogiques et les enseignants ayant a travailler avec
la vidéocommunication.
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Abstract

The present research adopts the learner’s perspec-
tive and puts learning in videoconferencing (VC) at
university level on center stage. The objectives are
to better understand this particular learning context
and to formulate some recommendations based on
experience. A descriptive correlational study was
conducted in 11 courses given in VC in 3 universi-
ties to study the factors associated with learner’s
attentional difficulties. Two questionnaires were
used. The first allowed to establish a profile of the
participants while the second used the experience
sampling method to facilitate the collection of data
on the experience at two moments in time. Several
statistical methods were employed to process data,
including a path analysis and an ANOVA « 2 sites
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2 times ». Results indicate, among other things, the
importance of the site and its moderating influence
on several factors, including the teaching method.
The results are summarized in this article and rec-
ommendations for organisation and educational
professionnals are formulated. Several avenues of
research are also identified. The overall results are
of interest to researchers, administrators, instruc-
tional designers and teachers who work with vid-
eoconferencing.

Keywords

Videoconferencing, learner, attention, sites, path
analysis, ANOVA, teaching methods, systemic ap-
proach

Introduction

Dans un contexte ou les universités recherchent des
outils permettant de diffuser plus largement leurs
activités de formation et placent le développement
de la formation en ligne au coeur de leurs straté-
gies institutionnelles, il importe que 1’intégration
des outils technologiques dans le processus de for-
mation soit effectuée de manicre a favoriser I’ap-
prentissage. L’apprentissage est, apres tout, le but
ultime du systéme de formation universitaire.

Parmi la gamme des technologies de 1’information
et de la communication accessibles, la vidéocom-
munication (VC) est I'un des outils les plus promet-
teurs. Utilisée depuis plus de 20 ans, elle n’a jamais
cess¢ de se développer. La VC se distingue parti-
culiérement des autres outils permettant d’offrir de
la formation a distance par son fort potentiel inte-
ractif (Jamieson et Martin, 1996). Elle offre aussi
plusieurs avantages qui ont ¢té abondamment dé-
crits au cours des années. La VC a ainsi ’avantage
d’étre en apparence tres similaire aux situations de
face-a-face que ’on rencontre traditionnellement
dans I’enseignement universitaire, elle permet aux
universités d’offrir de la formation a plus d’appre-
nants, elle facilite le partage de ressources pro-
fessorales entre les établissements, elle augmente
I’accessibilité a la formation pour les apprenants en
régions éloignées, etc. (Abbott, Austin, Mulkeen et

Metcalfe, 2004; Andrews et Klease, 1998, 2002;
Dallat, Fraser, Livingston et Robinson, 1992a,
1992b; Demers, Prégent, Rollin et Sénéchal, 1996;
Doggett, 2008; Dudding, 2008; Steuer, 1992; Stil-
borne et MacGibbon, 2001; Wheeler, 2000). D’un
autre cOté, certains écrits laissent entendre qu’il est
plus difficile pour les apprenants de demeurer at-
tentifs dans ce contexte (Beaulieu et Jackson, 1996;
Harvey, Beaulieu, Demers et Proulx, 1998; Harvey,
Beaulieu, Gendron, Demers et Pilon, 1998; Neil,
1997; Tiene, 1997a, 1997b; Wulfet Schinzel, 1998).
Il s’agit d’un probléme potentiellement important
puisque 1’attention est nécessaire a 1’apprentissage
(Lemaire, 1999; Simon, 1986). Une recherche a
donc été conduite afin de vérifier si I’attention était
effectivement compromise en situation de VC, de
déterminer les facteurs potentiellement liés a 1’at-
tention et d’étudier leurs liens avec I’attention. La
méthodologie et le cadre théorique seront briéve-
ment présentés. Un sommaire des résultats suivra.
Des recommandations inspirées des résultats pré-
sentés seront finalement formulées a I’intention des
administrateurs, des designers pédagogiques et des
enseignants qui ont a intégrer ce média a leur pra-
tique. Quelques pistes de recherche seront finale-
ment proposées.

Cadre théorique

La situation problématique étudiée a été envisagée
selon une approche systémique de la réalité. La dé-
marche mise en place s’inspire de Berbaum (1982),
de Walliser (1977) et de la systémographie de Le
Moigne (1984). Un mod¢le théorique de la situa-
tion a d’abord été créé pour représenter le systéme
étudié en puisant dans le champ théorique pour
rassembler les connaissances relatives au proble-
me. Un sommaire de ce modele est présenté dans
la section suivante. Des observations de la réalité
ont ensuite ¢té effectuées dans le but de confronter
le modéle hypothétique a la réalité (section « Mé-
thode »). Les données recucillies ont ensuite été
analysées dans le but de créer un modele ajusté aux
observations. Ce dernier mod¢le est présenté a la
section « Résultats ».
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Sommaire du modeéle hypothétique

Le systéme modélisé a comme but 1’apprentissage
que I’on définit comme un processus multidimen-
sionnel permettant 1’évolution des savoirs (Legen-
dre, 2005). Cette évolution doit se produire chez les
composantes « apprenants » du systéme. Dans ce
systéme, 1’enseignement est le processus commu-
nicationnel mis en branle par la composante « en-
seignant » pour initier et soutenir I’apprentissage
(Gagné, Briggs et Wager, 1992; Legendre, 2005;
Smith et Ragan, 2005). Ce processus se concré-
tise par un ensemble plus ou moins bien structuré
de choix, d’actions et d’intentions pédagogiques
que I’on nomme méthode pédagogique (Mialaret,
1991). Dans ce systéme, 1’attention est un état re-
quis des composantes « apprenants » afin de per-
mettre 1’apprentissage (Lemaire, 1999; Simon,
1986). Pour étre attentif, un apprenant doit centrer
ses fonctions cognitives sur le bon objet compte
tenu de la méthode pédagogique mise en place par
I’enseignant. Dans ce systéme, la VC agit a titre
de média ou de réseau de communication entre les
composantes locales (celles qui sont sur le méme
site que ’enseignant) et distantes (celles qui sont
sur un site autre que celui de I’enseignant).

Plusieurs relations sont prévues par le modéle
hypothétique. Il postule d’abord que le temps et
le site seraient liés a I’attention. Plus une activité
serait longue et plus I’attention en VC diminuerait
(Beaulieu et Jackson, 1996; Demers et al., 1996;
Kaufman et Brock, 1998). Les apprenants distants
éprouveraient plus de difficultés a demeurer atten-
tifs que les apprenants locaux (Beaulieu et Jackson,
1996; Tiene, 1997a, 1997b). Selon le modele hypo-
thétique, certaines caractéristiques des apprenants
seraient ensuite liées a 1’attention, dont la percep-
tion et le sentiment d’auto-efficacité en regard du
cours et de la VC, la motivation a poursuivre des
¢tudes et I’expérience de la VC. L’adoption et le
succes des formations en VC seraient liés positive-
ment a la perception et a I’attitude que I’apprenant
entretient de la source d’information, du contexte
et de la tache a accomplir (Collis, Peters et Pals,
2000; Motamedi, 2001; Salomon, 1983, 1984).

Selon Simon (1986), la motivation d’un individu
influence attention qu’il porte a une tache et se-
lon Vallerand, Blais, Briére et Pelletier (1989), la
motivation intrinséque serait liée a plusieurs consé-
quences positives du point de vue de I’apprentis-
sage. La méthode pédagogique mise en place par
I’enseignant serait aussi liée a 1’attention des ap-
prenants (Badenhorst et Axmann, 2002; Beaulieu
et Jackson, 1996; Furst-Bowe, 1997; Motamedi,
2001; Yair, 2000a). Les méthodes pédagogiques
nouvelles, interactives et centrées sur I’apprenant
seraient liées positivement au niveau d’attention
des apprenants universitaires en VC. Finalement,
la qualité du service de VC serait importante pour
les situations d’apprentissage (Ranta-aho et al.,
1997; Watson et Sasse, 1996, 1998). Ellis et Hunt
(1989) laissent entendre que I’attention est influen-
cée par les caractéristiques physiques et sensitives
des stimuli et plusieurs auteurs affirment qu’une
faible qualité du service nuirait au déroulement des
activités pédagogiques en VC (Badenhorst et Ax-
mann, 2002; Beaulieu et Jackson, 1996; Bourdeau,
2002; Bramble et Martin, 1995; Dallat ef al. 1992b;
Farinetti et Malnatti, 1996; Fillion, Limayen et
Bouchard, 1999; Hearnshaw, 2000; Idelson, 1997;
Knipe et Lee, 2002; Tiene, 1997a). Certaines ca-
ractéristiques des apprenants, dont la perception et
le sentiment d’auto-efficacité en regard de la VC,
seraient liées a la qualité du service (Union interna-
tionale des télécommunications [UIT], 1995; Wat-
son et Sasse, 1996, 1998).

Méthode

Un plan de recherche de type corrélationnel des-
criptif a été employé afin de confronter le modéle
hypothétique avec la réalité. Les variables ou fac-
teurs définis ont ainsi été observés sans qu’il y ait
de manipulation ou de contréle sur le plan expé-
rimental (Pelletier, Boivin et Alain, 2000). Cette
étude a eu recours a un échantillonnage de conve-
nance (Voyer, Valois et Rémillard, 2000). Les par-
ticipants (n = 168) sont des adultes inscrits a un
cours universitaire de premier cycle donné en VC
sur une base hebdomadaire a ’'UQAC, I’'UQAT ou
’'UQTR.
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Deux questionnaires ont été élaborés pour collecter
les données qui rassemblaient des outils validés ou
traduits dans le cadre de cette étude (Giroux, 2007)
et des outils validés par d’autres chercheurs. Le
premier questionnaire devait permettre de tracer le
profil des participants. Il rassemblait 1’échelle de
motivation en éducation (EME) (Vallerand et al.,
1989), des questions devant permettre au partici-
pant de décrire son expérience de la VC, I’¢échelle
de la perception et du sentiment d’auto-efficacité en
vidéocommunication (EPAV) (Giroux et Lachan-
ce, 2008) ainsi qu’une série de questions devant
permettre d’évaluer la perception et le sentiment
d’auto-efficacité vis-a-vis du cours et des questions
sociodémographiques. Ce premier questionnaire
était expliqué et remis aux participants lors de la
premiére de deux rencontres. Le second question-
naire devait permettre de recueillir de I’information
a propos de I’expérience vécue par les participants
selon les principes de I’experience sampling method
(ESM) (Csikszentmihalyi et Larson, 1987). ’ESM
prévoit que plusieurs copies d’un méme question-
naire sont remises aux participants alors qu’un me-
canisme (téléavertisseur, montre, cloche...) est pré-
vu pour leur indiquer a quels moments il convient
de répondre a chaque copie. Les intervalles et le
moment des signaux peuvent étre fixés au hasard
ou déterminés a 1’avance (Miner, Glomb et Hu-
lin, 2001), mais il est préférable de déterminer a
I’avance le moment de chaque signal lorsque des
analyses relatives au temps sont envisagées (Gag-
gioli, Bassi et Delle Fave, 2003). Pour cette étude,
deux moments établis comme étant des limites po-
tentielles de ’attention en contexte de VC avaient
été choisis, soit 20 minutes apres le début du cours
(Kaufman et Brock, 1998) et 40 minutes apres le
début du cours (Demers et al., 1996). Le question-
naire ESM comportait des questions au sujet de
’attention (adapté de Yair, 2000a, 2000b) qui ont
¢été codées selon les recommandations d’Uekawa,
Borman et Lee (2001), la méthode pédagogique et
la qualité du service (UIT, 1995, 1996, 2000).

Différents types d’analyses ont été utilisés dans le
cadre de cette étude, dont un plan factoriel d’ana-
lyse de variance (ANOVA) pour mesures répétées

« 2 sites (locaux et distants) 2 temps (20 et 40 mi-
nutes) » qui a permis de vérifier les différences sur
le plan de I’attention (Howell, 2008; Tabachnick et
Fidell, 2007) et une analyse acheminatoire (path
analysis) (Alain, 2004; Godwin, 1988; Grapentine,
2000) afin d’étudier les relations entre les ¢léments
du modele hypothétique et de déterminer la gran-
deur de leurs effets.

Résultats

Les premiéres analyses devaient permettre de véri-
fier si I’attention variait selon le temps et le site. 11
était attendu que les apprenants soient plus attentifs
a la vingtiéme minute qu’a la quarantiéme suivant
le début du cours. II était aussi anticipé que les ap-
prenants du site local rapportent étre plus attentifs
que les apprenants du site distant. Un plan factoriel
d’analyse de variance (ANOVA) « 2 sites 2 temps »
a été utilisé afin de vérifier ces hypothéses. Les ré-
sultats de I’ANOVA indiquent qu’il y a un effet
dans le temps (F(1,152) = 4,14, p < 0,05) qui expli-
que 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 signifi-
cative sites 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 signi-
ficative entre le premier et le second signal pour les
apprenants locaux (F(1,151)=9,50, p <0,01) qui
explique 5,9 % de la variance. A 1’opposé, il n’y a
pas de différence significative entre le premier et le
second signal sur le site distant (#(1,151)=0,07,
n.s.). L’attention ne diminue donc pas nécessaire-
ment dans le temps en contexte de VC puisque le
niveau d’attention moyen augmente sur le site local
entre le premier (M = 0,69, ET=0,32, n="74) et le
second signal (M = 0,82, ET=0,23, n=74) alors
qu’il ne varie pas significativement sur le site dis-
tant entre le premier (M = 0,65, ET=0,32,n= 79)
et le second signal (M = 0,64, ET=0,32, n= 79).
La comparaison des sites entre eux démontre,
quant a elle, qu’il n’y a pas de différence signifi-
cative entre les sites distants (M = 0,65, ET= 0,32,
n=79) et locaux (M=0,69, ET=0,32, n=74)

2009 - International Journal of Technologies in Higher Education, 6(2-3)
www.ijthe.org

37



apres 20 minutes (F(1,151) = 0,65, n.s.). Il y a ce-
pendant une différence significative entre le site lo-
cal (M=0,82, ET=0,23, n="74) et le site distant
(M=0,64, ET=0,32, n=79) aprés 40 minutes
(F(1,151)=16,70, p < 0,001). Cette différence ex-
plique 10 % de la variance du niveau d’attention.

Avant d’entreprendre I’analyse acheminatoire, les
corrélations entre les facteurs ont ét¢ comparées
selon le site a I’aide du test de Fisher « r-to-z »
(Howell, 1998) afin de vérifier si d’autres différen-
ces existaient entre les sites. Plusieurs différences
ont été observées. Des vérifications ont donc été
effectuées afin de déterminer si le facteur explica-
tif site avait un effet modérateur sur les autres fac-
teurs du modéle hypothétique. Tous les effets mo-
dérateurs potentiels respectant le seuil de p < 0,25
(Hosmer et Lemeshow, 2000) ont été retenus et in-
troduits dans 1’analyse acheminatoire.

Les corrélations bivariées entre les facteurs du mo-
dele (incluant les effets modérateurs potentiels) ont
ensuite été étudiées afin de détecter les sources éven-
tuelles de multicolinéarité et de singularité lors de
I’analyse acheminatoire. Quatre corrélations biva-
riées qui dépassent le seuil de 0,7 ont été observées
et quatre facteurs ont été retirés en tenant compte
de la logique et de la théorie : la qualité du service
(temps 2) et les effets modérateurs « site  qualité
du service (temps 1) », « site  sentiment d’auto-ef-
ficacité en regard du cours » et « site  perception
de la VC ». D’autres indices de multicolinéarité et
de singularité (tolérance, facteur d’inflation de la
variance (VIF) et condition index) ont aussi été vé-
rifiés au moment de 1’analyse acheminatoire.

Dans le cadre de I’analyse acheminatoire, chacun
des facteurs endogénes du modéle hypothétique
a ensuite été régressé sur les facteurs qui lui sont
antérieurs dans ledit modéle en commencant par
’attention au temps 2 et en reculant dans le modé¢le
de gauche a droite et de haut en bas afin de vérifier
I’existence de liens omis dans le mod¢le. La figu-
re 1 schématise le modéle hypothétique et permet
de visualiser ce processus. L’attention (temps 2) a

d’abord été régressée sur I’ensemble des facteurs
explicatifs et des effets modérateurs. Le R’ pour
I’équation de régression multiple obtenue est de
0,44 (R? ajustée = 0,30). La variance expliquée est
donc de 44 % (F(18, 72)=3,17, p<0,001). La
méthode pédagogique au temps 2 a ensuite €té ré-
gressée sur I’ensemble des facteurs explicatifs et
des effets modérateurs. Le R? pour 1’équation de
régression multiple obtenue est de 0,71 (R? ajus-
té = 0,64). La variance expliquée est donc de 71 %
(F(17, 73)=10,56, p <0,001). Dans un troisieme
temps, ’attention au temps 1 a été régressée sur
I’ensemble des facteurs explicatifs et des effets
modérateurs. Le R’ pour 1’équation de régression
multiple obtenue est de 0,25 (R? ajusté =0,14).
La variance expliquée est donc de 25 % (F(15,
97)=2,17, p <0,05). La méthode pédagogique au
temps 1 a ensuite été régressée sur I’ensemble des
facteurs explicatifs et des effets modérateurs. Le R’
pour I’équation de régression multiple obtenue est
de 0,36 (R’ ajusté =0,27). La variance expliquée
est donc de 36 % (F(13, 99)=4,26, p <0,001).
Finalement, la qualité du service (temps 1) a été
régressée sur I’ensemble des facteurs explicatifs
et des effets modérateurs. Le R? pour 1’équation de
régression multiple obtenue est de 0,23 (R? ajus-
té = 0,15). La variance expliquée est donc de 23 %
(F(12,117)=2,83 p<0,01).

38

2009 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 6(2-3)
WWW.ritpu.org



T

e
= HE —,
LA T

. Ha .
r['ﬂElllDfiE Attention Pkiethnfie
Caractéristiques des pedagogique |1oh - opygy peédagogique
apprenants (T1) (T2)
— | e
T Hiz [ [ TV
/ HIO, i . o
__r"" e EE— --_"'.__r'i.______ f_.r"
Qualité du _ "% Qualité du
| service (T1) s service (T2) s
, b 1% | /
- 2 ) e o
I‘-L._ .-“.' ’ - - - -
\\‘ z/ - H
B ~HI
Environnement | _

L’analyse acheminatoire permet d’évaluer I’impor-
tance de chaque facteur par rapport a I’attention
aprés 40 minutes de cours en calculant les effets
totaux pour chaque facteur a partir des coefficients
béta significatifs. Le tableau I présente les différents
effets observés considérant les facteurs standardi-
sés. Il en ressort que le site apparait comme le fac-

Figure 1: Schéma du modeéle hypothétique

teur ayant le plus d’importance suivi, dans 1’ordre,
par I’effet modérateur « site méthode pédagogique
(temps 1) », la perception de la VC, la méthode pé-
dagogique lors du premier signal, 1’effet modéra-
teur « site expérience de la VC », I’expérience et
le sentiment d’auto-efficacité en VC.

Tableau I. Effets du modeéle hypothétique sur I'attention aprés 40 minutes considérant les facteurs

Effets modérateurs par
Variable dépendante Facteurs explicatifs Effets totaux Méthode pédagogique (aprés Effets directs
20 minutes)

Attention .

(aprés 40 minutes) Site -0,946 -0,241 -0,705
Expérience -0,241 -0,241 -
Site expérience 0,328 0,328 -
Sentiment d’auto-efficacité en VC 0,194 0,194 -
Perception de la VC 0,428 - 0,428
Meth‘ode pédagogique (aprés 0,406 3 0,406
20 minutes)
Site méthode pédagogique ~0,680 B 0,680

(aprés 20 minutes)

Note. Leffet total indique au lecteur de combien va varier le facteur dépendant lorsque le facteur indépendant change d’un point

sans égards aux mécanismes qui causent ce changement (Alwin et Hauser, 1975).

2009 - International Journal of Technologies in Higher Education, 6(2-3)
www.ijthe.org

39



Le diagramme acheminatoire présenté a la figure 2
résume ensuite le reste de la confrontation du mo-
dele hypothétique avec la réalité. Seuls les liens qui
s’averent significatifs sont présentés. Il apparait,
d’abord, que le modele hypothétique est peu effi-
cace pour prédire la qualité du service et I’attention
apres 20 minutes de cours (temps 1). Aucune rela-
tion significative n’a été observée vers ces facteurs.
L’attention au temps 1 contribue cependant a I’ex-
plication de la méthode pédagogique lors du second
signal alors que la qualité du service n’est associée
a aucun facteur, que ce soit en tant que variable dé-
pendante ou facteur explicatif. Il ressort aussi que
la méthode pédagogique lors du second signal n’est
pas liée a Iattention au méme moment.

Site X Nombre
d'apprenants
sur le site

Selon le modele hypothétique, plusieurs caractéris-
tiques des apprenants devaient étre liées a 1’atten-
tion. Le diagramme acheminatoire démontre cepen-
dant que plusieurs n’entretiennent aucun lien direct
ou indirect avec ’attention. Avoir une perception
positive de la VC est d’abord lié positivement avec
I’attention lors de la quarantiéme minute du cours.
Il n’y a, par contre, pas de lien avec ’attention a
la vingtiéme minute. Le sentiment d’auto-efficacité
par rapport a ’apprentissage en VC a ensuite un
effet indirect sur I’attention a la quarantiéme mi-
nute. Cet effet passe par la méthode pédagogique
lors du premier signal. L’expérience est la derniere
caractéristique des apprenants a avoir un lien avec
I’attention. Il s’agit aussi d’un effet indirect sur
I’attention lors du second signal via la méthode pé-
dagogique lors du premier signal.

-0 408
0.406"
-0,174*
0a81=
; s Methode Attention sy | Methode Attention
Rl g-ads pédagogique (Temps 1) 0211 pedagogigue (Temps 2)
i Temns 1 Temps 2
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de lavC |

*p=0,05, ™ 2<0,01, = p<0,001

Figure 2. Diagramme acheminatoire
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Le modéle hypothétique proposait ensuite que les
méthodes pédagogiques nouvelles, interactives et
centrées sur I’apprenant soient liées positivement
au niveau d’attention des apprenants universitaires
en VC. Il apparait d’abord qu’il n’y a aucun lien en-
tre la méthode pédagogique a un moment particu-
lier et I’attention au méme moment. Par contre, la
méthode pédagogique lors du premier signal et I’in-
teraction « site  méthode pédagogique (temps 1) »
sont li¢es a D’attention lors du second signal. 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 lo-
cal et a un plus faible niveau d’attention (temps 2)
sur le site distant. Sur le schéma acheminatoire,
ce lien est représenté par le lien entre les facteurs
«site méthode pédagogique (temps 1) » et la va-
riable dépendante attention (temps 2).

Le modéle hypothétique proposait finalement
qu’une perception et un sentiment d’auto-efficacité
favorable de la VC soient liés positivement a I’éva-
luation de la qualité du service par les apprenants
et que le niveau de qualité du service percu par ces
derniers soit, quant a lui, lié¢ positivement a ’atten-
tion en VC. Aucun lien significatif impliquant la
qualité du service n’a été observé.

Placer I’apprenant au centre des
préoccupations

L’apprenant, s’il veut apprendre, doit étre attentif.
Or, les analyses effectuées ont permis d’appuyer les
observations de Beaulieu et Jackson (1996) et de
Tiene (1997a) voulant que les apprenants distants
éprouvent plus de difficultés a demeurer attentifs.
L’enseignant, en tant que composante du systéme
responsable de mettre en place des conditions favo-
rables, ne peut faire I’économie de tenter de maxi-
miser I’attention des apprenants. Il lui faut placer
I’apprenant au centre de ses préoccupations. Consi-
dérés dans ce contexte, les résultats présentés ci-
haut sont importants. Comme 1’explique Bourdeau
(2002), ces savoirs basés sur 1’expérience peuvent
faciliter une intégration pédagogique plus adéquate
de la VC. Il est en effet possible, a ce stade, d’émet-

tre une série de conseils ou de recommandations
générales. Sans avoir la force de principes, ces
recommandations s’appuient néanmoins sur des
données recueillies in situ statistiquement signifi-
catives.

La premiére recommandation faite aux administra-
teurs, gestionnaires et enseignants utilisant la VC a
des fins pédagogiques porte sur le probléme de la
différence des sites en ce qui a trait a la perception
de la méthode pédagogique et des difficultés des
apprenants a demeurer attentifs sur le site distant.
Les enseignants devraient envisager d’avoir un col-
laborateur ou un assistant sur chacun des sites dis-
tants qui s’occuperait d’animer les activités et les
périodes plus interactives. Cette approche diminue-
rait probablement 1’effet de réduction des cofits de
la VC et augmenterait le travail de préparation pour
les cours, mais améliorerait cependant de beaucoup
I’expérience des apprenants distants et favoriserait
I’apprentissage. Il importe de rappeler que, selon
les données colligées, une méthode pédagogique
interactive et centrée sur les apprenants n’est liée
positivement avec ’attention que sur le site local,
la ou I’enseignant est présent pour animer 1’acti-
vité sans I’interférence du média. Les résultats de
I’é¢tude démontrent que la relation entre la méthode
pédagogique et I’attention différe significativement
selon que I’apprenant se trouve sur le site local ou
sur le site distant. Ces résultats sont particulicre-
ment importants du point de vue de la pédagogie,
car ils contredisent ce qui semblait faire ['unani-
mité dans les écrits au sujet de la VC. D’un autre
coOté, ces résultats confirment les observations de
Knipe et Lee (2002) voulant qu’il existe des difté-
rences entre les sites a ce niveau. Considérant ces
résultats, avoir un assistant responsable de I’anima-
tion des portions plus interactives sur chaque site
permettrait a tous les apprenants de vivre une ex-
périence ayant un effet positif sur 1’attention. Une
autre solution serait que les enseignants donnent
leur cours en alternant d’un site a I’autre. Cette so-
lution ne regle pas le probléme, mais elle diminue
néanmoins le désavantage des apprenants distants.
Du point de vue de I’Université, elle permet tout de
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méme la création d’un seul groupe réunissant des
apprenants de plusieurs sites et I’enseignant n’aura
a voyager qu’une semaine sur deux. Une explica-
tion potentielle de cette différence entre les sites
lorsque la méthode pédagogique devient interacti-
ve est probablement liée aux manipulations que les
apprenants doivent faire afin de prendre la parole et
poser une question ou répondre. [’apprenant doit
alors centrer son attention sur autre chose que le
cours et il semble possible que cette distraction, en
s’accumulant ou se répétant, contribue a diminuer
’attention des apprenants en regard du cours. En
ce sens, des solutions techniques minimisant la né-
cessité d’interagir avec 1’équipement et permettant
des interactions plus naturelles seraient peut-étre
avantageuses du point de vue de I’attention des ap-
prenants distants.

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 1’utilisation de la VC avant
le premier cours. Ces derniers devraient aussi étre
clairement informés des avantages et inconvénients
associés a I’apprentissage en VC afin de bien com-
prendre I’importance de la formation a la VC. Cet
investissement serait certainement profitable étant
donné que la perception et le sentiment d’auto-effi-
cacité en VC ont tous deux un effet total positif sur
I’attention des apprenants.

Les enseignants ayant constaté une baisse de 1’at-
tention des apprenants devraient ensuite examiner
les événements survenus plus tot dans le cours afin
de déterminer les causes potentielles de ce chan-
gement et pas seulement ceux s’étant produits au
moment de la baisse d’attention. Cela facilitera la
détermination des événements associés a la baisse
de P’attention. Les données colligées et analysées
démontrent que la perception de la méthode pé-
dagogique 20 minutes apres 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 I’est pas. Il devrait finalement y
avoir une pause avant la quarantiéme minute des
cours donnés en VC et réguliérement pas la suite

puisqu’a ce moment, il est déja possible de consta-
ter une différence significative entre les sites dis-
tant et local quant au niveau d’attention.

Orienter la recherche en fonction
des observations effectuées

Pour les chercheurs, les nouveaux savoirs produits
et résumés dans le cadre de la recherche présentée
pourront servir d’assise ou de matériel dans le cadre
de recherches futures portant sur ce contexte parti-
culier. Cette étude a d’abord démontré que I’ESM
peut étre utile pour 1’étude de la problématique de
I’attention en VC. L’utilisation de cette méthode
d’échantillonnage avec un plus grand nombre de si-
gnaux et une période d’observation plus longue lors
de recherches futures permettrait probablement de
mieux comprendre la variation de I’attention dans
le temps et de comparer les sites entre eux de fagon
plus précise. Cela permettrait 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 I’attention a
mesure que le cours avance. Cette recherche a aussi
permis de dégager des pistes a explorer et de juger
de I'importance quantitative de certains facteurs.
Les résultats de I’étude démontrent, par exemple,
que la méthode pédagogique interactive centrée
sur I’apprenant n’a pas toujours un effet positif sur
I’attention. Dans le futur, il conviendra de raffiner
les critéres de description de la méthode pédago-
gique et, méme, d’¢largir 1’observation a d’autres
¢éléments du design pédagogique tels que le nombre
et la durée des pauses ou encore la présence ou non
d’un assistant sur le site distant et les roles qu’il y
joue. L’absence de lien entre la qualité du service
et I’attention est aussi surprenante. Cela s’explique
peut-&tre par le peu de variance observée sur le plan
de la qualité du service dans les cours étudiés. Les
recherches futures devraient tenter de mieux cer-
ner les effets des mécanismes et des interfaces per-
mettant la VC afin de mieux comprendre comment
ils affectent les apprenants distants et locaux. Ces
nouveaux savoirs pourraient orienter I’enseignant
dans ses choix pédagogiques et, au final, favoriser
I’apprentissage.

)
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