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Introduction 
 
Le gouvernement du Canada a donné à Industrie Canada le mandat « d’aider les 
Canadiens à être plus productifs et concurrentiels dans l’économie du savoir et 
d’améliorer ainsi le niveau et la qualité de vie au pays » 
(http://www.ic.gc.ca/cmb/welcomeic.nsf/ICPages/Mandat).  La connectivité – la capacité 
de tirer parti des ressources d’information – est un élément important de la stratégie du 
gouvernement :   
 

La connectivité est au cœur même de l’économie et de la société du savoir.  
La rapidité et l’efficacité avec lesquelles les Canadiens peuvent avoir 
accès à l’inforoute et en tirer parti contribuent grandement à intensifier la 
présence concurrentielle du Canada dans l’économie mondiale.  S’assurer 
que les Canadiens puissent saisir les occasions offertes par l’économie du 
savoir est également essentiel pour une croissance soutenue de la 
productivité et une meilleure qualité de vie pour tous les Canadiens 
(http://www.ic.gc.ca/cmb/welcomeic.nsf/a3e7dbfb7960566d8525649d006
b119e/2e60ebf5d9f1f9d805256c68005571e8!OpenDocument). 

 
L’approche d’Industrie Canada en matière de connectivité s’appuie sur les activités, les 
programmes et les politiques se rapportant aux trois piliers de l’ère des réseaux : 
l’infrastructure, l’utilisation et le contenu.  La connectivité est perçue comme un élément 
crucial d’une économie fondée sur l’innovation puisque, en plus de l’infrastructure, elle 
offre à « tous les Canadiens les moyens de participer à l’enrichissement et au partage des 
connaissances ».  Pour le gouvernement, « tous les Canadiens doivent avoir accès à une 
infrastructure des communications de calibre mondial, à prix abordable, tant dans leurs 
activités quotidiennes qu’en situation d’urgence » 
(http://www.ic.gc.ca/cmb/welcomeic.nsf/a3e7dbfb7960566d8525649d006b119e/2e60ebf
5d9f1f9d805256c68005571e8!OpenDocument).   
 
L’éducation permanente est un ingrédient clé qui permettra à chaque citoyenne et citoyen 
du Canada d’être instruit et productif.  En 2001, le Comité consultatif pour 
l’apprentissage en ligne – un comité mixte du Conseil des ministres de l’Éducation 
(Canada) [CMEC] et d’Industrie Canada – a élaboré un programme de recherche sur 
l’apprentissage en ligne; le sujet du présent examen découle de ce programme.   
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1. Renseignements généraux   

1.1 Questions de recherche 
 
Pour pouvoir prendre des décisions éclairées et justifiables quant à l’affectation de 
ressources limitées, le gouvernement a besoin de résultats de recherche sur l’utilisation 
des technologies de l’information et des communications (TIC) pour l’éducation 
permanente.  Il dispose d’un large éventail de critères dont il peut se servir pour mesurer 
l’utilité des technologies de l’information et des communications et ainsi veiller à ce que 
la population du Canada puisse tirer parti des possibilités offertes par l’économie du 
savoir.      
 
Le gouvernement pourrait par exemple évaluer les technologies de l’information et des 
communications en fonction de l’universalité, de l’efficacité, de l’efficience, de la 
transparence et du choix.  Assurer l’universalité, c’est veiller à ce que chaque personne 
ait accès à l’éducation et puisse en profiter.  L’universalité oblige les organismes à 
répondre aux besoins de ceux et celles dont le lieu de résidence ou les caractéristiques 
physiques, affectives ou intellectuelles risquent d’entraver l’accès à l’éducation ou de 
nuire aux avantages qui en découlent.  Pour atteindre l’universalité, les personnes dont le 
lieu de résidence ou l’état physique entrave l’accès aux possibilités d’instruction 
pourraient profiter des technologies de l’information et des communications, comme les 
personnes en fauteuil roulant qui utilisent une rampe d’accès, les personnes aveugles qui 
lisent de la documentation en braille et les personnes malentendantes qui ont recours à 
des instructrices et instructeurs capables de s’exprimer dans le langage des signes.  
L’efficacité a trait à la réalisation des objectifs de l’éducation.  L’efficience vise à 
produire le plus d’avantages possible pour un montant donné de fonds publics.  Faire 
preuve de transparence, c’est montrer aux contribuables comment leurs ressources ont 
été utilisées pour atteindre les objectifs de l’initiative.  Le choix se rapporte à la latitude 
accordée aux apprenantes et apprenants pour déterminer les connaissances nécessaires à 
la réalisation de leurs objectifs.  Bien que ces cinq valeurs puissent être prisées, toutes ne 
peuvent pas être pleinement réalisées en même temps; elles sont incommensurables.        

Puisque les ressources et le temps sont limités, Industrie Canada et le Conseil des 
ministres de l’Éducation (Canada) ont demandé des réponses à deux catégories de 
questions.  

  3



Catégorie 1  

La documentation consultée sur l’apprentissage en ligne et en réseau peut-elle répondre 
aux questions qui exigent des hypothèses vérifiables de façon intersubjective1, selon les 
principes qui guident le travail (axé sur les politiques) de la Collaboration Campbell2?  

• L’apprentissage en ligne et en réseau est-il plus efficace que l’enseignement en 
classe?  

• L’apprentissage en ligne et en réseau est-il plus efficient que l’enseignement en 
classe?  

Pour répondre à ces questions dans les limites fixées par les ressources, on nous a 
demandé de prêter attention à l’influence modératrice des caractéristiques suivantes :   

• caractéristiques des apprenantes et apprenants, tels le sexe, l’âge, la langue, les 
acquis scolaires, les capacités et déficiences physiques et mentales ainsi que la nature 

                                                 
1 Si l’on utilise de telles hypothèses, le phénomène doit être décrit de façon assez claire et détaillée pour 
permettre à d’autres personnes de le reproduire ou de l’observer dans les mêmes conditions.  
 
2 Campbell et Stanley (1963) ainsi que Cook et Campbell (1979) ont cerné les facteurs qui menacent les 
inférences pouvant découler d’études d’interventions (ou de traitements) dans les cas où les conditions 
internes des études font en sorte qu’il est difficile d’appuyer une prétendue différence (validité interne) ou 
qui soulèvent des questions quant à l’application des conclusions à des situations différentes de celles 
initialement étudiées (validité externe).  Ces facteurs sont les suivants : 1) les répercussions d’événements 
se produisant entre les administrations des mesures utilisées pour évaluer le changement (histoire); 2) les 
changements qui auraient lieu chez les personnes qui participent à l’étude, même en l’absence d’une 
intervention (maturation); 3) l’influence d’un test antérieur sur le rendement d’une personne participant à 
un deuxième test ou à un test subséquent (pratique); 4) les changements aux procédures de mesure 
succeptibles d’affecter les résultats (instrumentation); 5) la tendance qu’ont les résultats à régresser à la 
moyenne lorsque les groupes de personnes particiantes sont constitués en fonction de résultats ou de 
caractéristiques extrêmes (régression); 6) le biais qui s’immiscie lorsque les personnes participantes se 
proposent volontairement ou sont choisies en raison d’une de leurs caractéristiques (sélection); 7) la perte 
de participantes et participants au cours de l’étude; 8) la sélection de groupes témoins susceptibles d’avoir 
changé ou mûri indépendamment de l’intervention (interaction de la sélection et de la maturation); 9) la 
tendance qu’ont les sujets étudiés à donner un meilleur rendement du fait qu’ils sont étudiés (l’effet 
John Henry ou Hawthorne); 10) le fait que la prise antérieure d’une mesure risque d’accroître ou de 
diminuer la sensibilité d’une personne participante à une prise de mesure subséquente (sensibilisation); 
11) la mauvaise interprétation de résultats de situation produits en raison de la façon dont l’étude a été 
menée (réactivité aux conditions expérimentales); et 12) la difficulté de cerner les effets lorsque les 
personnes participantes prennent part à plusieurs traitements avant l’évaluation de leur rendement 
(interférence).   
D.T. Campbell et J.C. Stanley, Experimental and quasi-experimental designs for research, Boston, 
Houghton-Mifflin Company, 1963.   
T. Cook et D.T. Campbell, Quasi-Experimentation: Design and analysis issues for field testing, Boston, 
Houghton-Mifflin Company, 1979.   
Les lignes directrices de la Collaboration Campbell pour la préparation de protocoles d’étude (version 1, 
janvier 2001) sont publiées à http://www.campbellcollaboration.org/c2_protocol_guidelines%20doc.pdf. 
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et la portée de la préparation reçue pour l’utilisation de ressources en ligne et en 
réseau;      

• caractéristiques programmatiques ou situationnelles, tels la durée des études (à 
temps plein ou partiel), le cadre du système (primaire, secondaire, postsecondaire, 
formation en cours d’emploi, etc.), la situation géographique (rurale ou urbaine), les 
outils de production (texte, audio, vidéo, graphiques, animation, etc.), la granularité 
(modulaire ou globale), le niveau d’interactivité ainsi que la nature et la portée de la 
préparation du personnel enseignant.    

On nous a également posé diverses questions secondaires importantes :  

• Quelles sont les limites de la documentation consultée sur l’apprentissage en ligne et 
en réseau pour les questions dont la réponse doit s’appuyer sur des hypothèses 
vérifiables de façon intersubjective, conformément aux principes qui guident le 
travail (axé sur les politiques) de la Collaboration Campbell?   

• Comment surmonter ces obstacles?   
• Étant donné l’état des lieux, quelles voies prometteuses s’ouvrent à la recherche sur 

l’apprentissage en ligne et en réseau?  

Catégorie 2  

Quelles inférences peuvent découler de la documentation consacrée à l’apprentissage en 
ligne et en réseau quant à l’efficacité des initiatives et des partenariats gouvernementaux? 

Y a-t-il des initiatives prometteuses auxquelles le gouvernement devrait s’intéresser 
davantage?  

1.2 Définitions 
 
Voici les définitions que nous avons utilisées pour les concepts clés de cette étude 
systématique. 
 
Les technologies en ligne et en réseau englobent toutes les technologies permettant une 
communication interactive, tels le courriel, l’Internet, les systèmes en réseau, le  
télé-enseignement et les communications par ordinateur.   
 
L’apprentissage a été défini comme l’acte, le processus ou l’expérience par lequel il y a 
acquisition de connaissances ou de compétences dans n’importe quel cadre, y compris 
l’école, le lieu de travail et les programmes d’intervention.   
 
L’efficacité a été définie comme étant la production ou la capacité de produire un effet 
souhaité; l’apprentissage dans le cas présent.   
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L’efficience a été définie comme étant le fait d’agir ou de produire efficacement, et ce 
avec le minimum de pertes, de dépenses ou d’efforts inutiles; faire preuve d’efficience, 
c’est également afficher un rapport résultats-ressources élevé.  

1.3 Autres études 
 
Puisque l’intérêt et les activités sont actuellement fébriles, de nombreuses autres études 
ont été réalisées.  La prochaine méta-analyse de Bernard, Lou et Abrami (2003), qui 
compare les travaux empiriques sur l’enseignement à distance et l’éducation 
traditionnelle depuis 1985, est la plus pertinente en ce qui concerne notre sujet de 
recherche.  Cette monographie exhaustive a été entreprise voilà deux ans et, par 
conséquent, comporte un nombre impressionnant de citations.  Les études révèlent un 
effet positif faible mais significatif de l’enseignement interactif à distance sur le 
rendement scolaire par rapport à l’éducation traditionnelle et un effet négatif sur le taux 
de persévérance et sur l’attitude des étudiantes et étudiants à l’égard des matières 
étudiées.  Puisque cette analyse porte sur l’enseignement à distance dans son ensemble et 
qu’elle s’intéresse aux travaux de recherche réalisés depuis 1985, plusieurs des études 
comprises dans le travail de Bernard et coll. ne relèvent pas de notre champ de recherche; 
pourtant, leur analyse soulève de nombreuses questions qui touchent de près nos 
discussions. 
 
Cavanaugh (2001) enquête sur l’efficacité des technologies interactives d’enseignement à 
distance au niveau primaire-secondaire et réalise une méta-analyse des travaux de 
recherche disponibles.  Elle relève un léger effet positif en faveur de l’enseignement à 
distance à quelques égards mais ne s’intéresse pas de façon précise aux répercussions sur 
le rendement.  Plus précisément, elle relève un effet positif pour les petits groupes et les 
programmes de courte durée et un effet négatif sur l’enseignement primaire dispensé à 
distance.   
 
Allen, Bourhis, Burrell et Mabry (2002) comparent la satisfaction des personnes qui 
étudient à distance et de celles qui étudient dans des classes traditionnelles au 
postsecondaire et effectuent une méta-analyse des travaux de recherche disponibles.  Ils 
ont découvert que les étudiantes et étudiants préféraient l’enseignement traditionnel, mais 
ils n’ont relevé aucune différence dans les niveaux de satisfaction entre les 
deux méthodes d’enseignement.   
 
Toutes ces études soulèvent des questions intéressantes et seront approfondies 
ultérieurement.  Cependant, il importe de garder à l’esprit que ces méta-analyses portent 
sur l’enseignement à distance dans son ensemble et que, par conséquent, elles englobent 
plusieurs méthodes qui n’ont rien à voir avec l’éducation en réseau.  De plus, puisqu’elles 
couvrent une période beaucoup plus longue que celle de notre étude (une des références 
date de 1947), elles commentent un enseignement qui, bien qu’il soit en réseau, risque 
d’être fort différent de l’enseignement en réseau offert de nos jours.   
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2. Recherche et description des études : méthodologie 
 
2.1 Étape 1 : Recherche des études 
 
Les meilleures études systématiques s’appuient sur des efforts concertés visant à trouver 
tous les travaux disponibles sur un sujet donné, notamment les travaux de recherche en 
zones « grises » (soit des travaux de recherche qui n’ont jamais été publiés en raison de 
résultats nuls).  C’est pourquoi nous avons élaboré une stratégie de recherche des plus 
exhaustives et novatrices possible.  Cette stratégie s’appuie sur des méthodes standard de 
recherche en bibliothèque et une recherche réalisée directement auprès du milieu 
international de la recherche.  Les détails bibliographiques de tous les documents 
potentiellement pertinents trouvés grâce à une recherche dans les bases de données, les 
documents imprimés, les sites Web et les bibliographies ont été consignés dans une base 
de données EndNote.  Les citations trouvées dans chaque recherche d’une nouvelle 
source ont été comparées à la documentation existante et les citations en double ont été 
exclues.     
 
2.2 Démarches auprès de la communauté internationale 
 
Afin de trouver le plus grand nombre possible de travaux de recherche en zones grises, 
nous avons communiqué avec des personnes de 15 pays qui connaissaient bien les 
technologies de l’information et des communications (l’Annexe A donne une liste 
partielle de ces personnes).  Nous avons effectué des démarches auprès de chercheuses et 
chercheurs dans les pays suivants : Brésil, Canada, Chili, Corée du Sud, États-Unis 
d’Amérique, France, Guatemala, Hong Kong, Irlande, Japon, Maurice, Norvège, 
Paraguay, Royaume-Uni et Suède.  Plusieurs de ces personnes nous ont fourni de la 
documentation pour notre étude, en proposant des rapports que des collègues ou 
qu’elles-mêmes avaient écrits, en suggérant d’autres personnes-ressources ou en nous 
aiguillant vers divers sites Web.  Toutes les suggestions ont fait l’objet d’un examen et 
d’un suivi.   
 
Le 5 mai 2003, nous avons participé à un colloque sur le thème « Politiques fondées sur 
les faits : recherche actuelle et future sur l’apprentissage en ligne », organisé à Ottawa par 
le Conseil des ministres de l’Éducation (Canada) et Industrie Canada, qui ont commandé 
la présente étude.  Lorsque nous avons présenté les plans de notre étude, nous avons 
invité l’auditoire – qui connaît très bien l’apprentissage en ligne et en réseau – à nous 
communiquer leurs suggestions et leurs citations.  Nous avons étudié les rares 
suggestions reçues et en avons fait le suivi.   
 
2.3 Bases de données électroniques 
 
En plus d’avoir communiqué personnellement avec des chercheuses et chercheurs versés 
en TIC, notre équipe de recherche à suivi un protocole de recherche standard et a consulté 
diverses bases de données à la recherche de travaux pertinents.  Puisque nous voulions 
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que ces démarches soient le plus multinationales possible, nous avons fait appel à une 
équipe de recherche affichant des compétences linguistiques et une capacité de recherche 
éprouvées.  Cette équipe comptait dans ses rangs des personnes maîtrisant le mandarin, le 
russe, l’allemand, l’anglais, le français et l’italien.  Nous avions également accès à des 
traductrices et traducteurs pour l’arabe, l’espagnol, le japonais et le coréen. 
 
L’équipe de recherche a consulté 12 bases de données électroniques : C2SPECTR (site de 
recherche de la Conférence Campbell), la bibliothèque Cochrane, Dissertation Abstracts, 
EBSCOhost, Educational Index, ERIC, International ERIC (qui comprend l’Australien 
Education Index et le British Education Index), le catalogue de l’Institut canadien de 
l’information scientifique et technique, PsychINFO, Sociological Abstracts, Social 
Sciences Citation Index et les publications électroniques de Statistique Canada.   
 
Les termes de recherche (mots clés) utilisés par l’équipe de recherche étaient les 
suivants : ICT and education (TIC et éducation), on-line learning (apprentissage en 
ligne), networked learning (apprentissage en réseau), on-line education (éducation en 
ligne), networked education (éducation en réseau), distance education (éducation à 
distance), distance learning education (apprentissage à distance), on-line instruction 
(enseignement en ligne), elementary education (éducation primaire), technology use and 
achievement (réussite et utilisation des technologies), interactive learning environments 
(environnements d’apprentissage interactifs), distance education and tele-learning 
(éducation à distance et téléapprentissage), web-based instruction (enseignement par le 
Web), network-based instruction (enseignement en réseau), technology in education 
(technologie en éducation) et digital media in undergraduate education (médias 
numériques en enseignement universitaire). 
 
2.4 Recherches à partir de documents imprimés, de sites Web 

et de bibliographies 
 
L’équipe de recherche a consulté 85 revues (l’Annexe B en donne la liste).  Les 
trois membres de l’équipe devaient vérifier une revue puis discuter de leurs découvertes 
avec le directeur du projet et la chercheuse principale, obtenir d’eux des commentaires 
sur leurs stratégies et vérifier de nouveau les mêmes revues.  Après avoir établi que tous 
les trois utilisaient des critères normalisés, nous leur avons confié de nouveau les mêmes 
trois revues – Computers & Education, Journal of Computer Assisted Learning et 
Computers in Human Behavior – pour qu’ils puissent les consulter simultanément.  
L’analyse de leurs recherches a révélé que 92 p. 100 des travaux pertinents relevés par 
deux membres de l’équipe étaient les mêmes.  Seulement 75 p. 100 des travaux trouvés 
par le troisième membre avaient déjà été relevés par ses deux collègues.  C’est que ce 
troisième membre n’avait pas été suffisamment sélectif : il avait trouvé tous les articles 
relevés par les autres, et plus encore.  Puisque nous étions à ce moment à l’étape de la 
cueillette d’études devant être codées puis évaluées en fonction de leur pertinence, nous 
avons déterminé que ce manque de sélectivité n’était pas problématique à cette étape.  
Par conséquent, nous avions confiance dans le fait que notre équipe de recherche utilisait 
une stratégie uniforme et qu’elle trouverait tous les articles pertinents au projet.  Nous 
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avons ensuite partagé les 85 revues entre les trois membres de l’équipe, qui les ont 
dépouillées une par une. 
 
Les bibliographies des travaux trouvés grâce aux méthodes ci-dessus ont elles aussi été 
vérifiées.  Dans la mesure du possible, nous avons obtenu un exemplaire des ouvrages 
pertinents. 
 
2.5 Critères d’inclusion et d’exclusion 
 
Pour être inclus à l’étude, les travaux de recherche devaient porter sur l’efficacité et 
l’efficience de l’apprentissage en ligne ou en réseau par rapport à l’apprentissage régulier 
en classe.  Par « enquêter », nous voulons dire que les travaux devaient avoir comme 
objectif d’évaluer ou de comparer (peu importe la méthodologie utilisée) les effets de 
l’apprentissage en ligne et en réseau par rapport à l’apprentissage traditionnel en classe.  
Les travaux de recherche qui ne comportaient aucune forme d’évaluation – telles les 
descriptions de programmes, de politiques et de documents de discussion – ont été 
exclus.  Étant donné la rapidité des progrès technologiques et le peu de temps dont nous 
disposions pour le projet, nous avons demandé à notre équipe de recherche de se 
concentrer sur la période allant de 2000 à 2003.     
 
2.5.1 Première sélection 
 
La première sélection a été réalisée uniquement en fonction des titres et des résumés.  
L’équipe de recherche a passé au crible toutes les citations trouvées grâce aux recherches 
électroniques réalisées dans les bases de données.  De plus, les autres membres de 
l’équipe ont tamisé des échantillons aléatoires pour s’assurer de la fiabilité du processus.  
Nous avons également passé au peigne fin les références bibliographiques, les sites Web 
et les contacts personnels afin de déterminer s’ils devaient être inclus ou non dans 
l’étude.     
 
2.5.2 Codage 
 
Nous avons obtenu le rapport intégral de tous les travaux retenus lors de la première 
sélection.  Ces rapports ont ensuite été codés en fonction de diverses variables 
(l’Annexe C donne la feuille de codage).  Les études ont été classées selon le pays où 
elles ont été réalisées, la façon dont elles ont été obtenues, le type d’intervention et les 
caractéristiques des personnes participantes (âge, sexe) ainsi que la méthodologie utilisée 
(étude qualitative ou quantitative).  La présence ou l’absence de certains autres critères 
expérimentaux a elle aussi été codée (à titre d’exemple, nous nous sommes demandés si 
l’étude comportait un groupe de référence ou un groupe témoin, si les groupes avaient été 
constitués de manière aléatoire et si la personne responsable de l’évaluation savait ou non 
à quel groupe les personnes participantes appartenaient).  De plus, pour les études 
quantitatives, nous avons prévu un code indiquant si oui ou non une ampleur de l’effet 
avait été calculée ou pourrait être calculée en fonction de l’information fournie.    
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2.5.3 Seconde sélection 
 
Après le codage des rapports intégraux, les travaux ont été soumis à une seconde 
sélection.  En fonction de l’information fournie dans le rapport intégral et des mêmes 
critères que ceux utilisés lors de la première sélection, les travaux de recherche ont été 
soumis à une seconde sélection.  Ceux retenus à la suite de cette seconde sélection ont été 
enregistrés dans une base de données qui a codé de nouveau toutes les variables 
pertinentes. 
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3. Recherche et description des études : résultats 
 
3.1 Sélection des études 
 
Le Tableau 1 montre les résultats numériques du processus de recherche et de codage.  
En tout, 5894 articles potentiellement pertinents ont été relevés.  De ce nombre, 
5662 articles ont été exclus après le tamisage des titres et des résumés.  Les 232 articles 
restants ont ensuite été lus en entier puis codés.  Parmi ces articles, 42 p. 100 ont été 
rejetés (97), laissant un total de 135 articles retenus pour l’étude.   
 

Tableau 1 – Sélection des études 
 Nombre 
Nombre total d’articles potentiellement pertinents 5 894 
Nombre d’études rejetées après le tamisage des titres 
et des résumés 

5 662 

Première sélection – Articles ayant satisfait aux 
critères de sélection appliqués aux titres et aux 
résumés; rapports intégraux obtenus et codés 

232 

Seconde sélection – Rapports intégraux codés 
répondant aux critères de sélection et inscrits dans la 
base de données en vue de leur mappage 

135 

 

  11



4. Mappage des études pertinentes 
 
4.1 Caractéristiques des études pertinentes 
 
Les documents jugés pertinents ont été mappés à l’aide de techniques similaires à celles 
utilisées dans les études du centre EPPI (Evidence for Policy and Practice Information 
and Coordinating [faits permettant d’éclairer et de coordonner les politiques et les 
pratiques]).  Le centre EPPI fait partie de l’unité de recherche en sciences sociales de 
l’Institut d’éducation, Université de Londres (http://eppi.ioe.ac.uk/).  Le mappage 
s’appuie sur l’analyse de diverses variables, tels la langue de l’étude (et le pays 
d’origine), le thème, la population ciblée, le modèle de l’étude, et certains mots clés.  Le 
mappage fournit une description systématique des travaux de recherche, un modèle pour 
restreindre les critères de sélection – en vue d’une synthèse plus détaillée et de meilleure 
qualité des travaux de recherche évalués – ainsi qu’un contexte pour l’interprétation des 
résultats de cette synthèse, y compris la nature des travaux de recherche de base suggérés 
(Gough et coll., 2003).    
 
4.2 Pays où les études ont été réalisées 
 
Le Tableau 2 donne le nombre et le pourcentage d’études réalisées dans chaque pays.  La 
majorité des études (56 p. 100) ont été réalisées aux États-Unis.  Un pourcentage 
beaucoup plus petit d’études (6 p. 100) ont été réalisées au Canada.  Certaines études ont 
été réalisées dans le cadre de partenariats de recherche entre plusieurs pays et, par 
conséquent, ont été comptées deux fois; ce qui explique pourquoi le total des 
pourcentages excède 100.  Nous avons en tout un éventail de 19 pays dont émane au 
moins un travail de recherche; cette diversité est partiellement attribuable aux 
importantes démarches réalisées auprès de personnes-ressources des quatre coins du 
monde.   
 

Tableau 2 – Pays d’origine des études 

 Nombre 
d’études 

Pourcentage  

États-Unis d’Amérique 76 56 
Royaume-Uni 12 9 
Canada  8 6 
Taiwan 7 5 
Corée du Sud 5 4 
Australie 4 3 
Israël 4 3 
Singapour 3 2 
Grèce 3 2 
Chine 3 2 
Malaisie 2 2 
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 Nombre 
d’études 

Pourcentage  

   
Finlande 2 2 
Allemagne 2 2 
Irlande 1 <1 
Japon 1 <1 
Mexique 1 <1 
Nouvelle-Zélande 1 <1 
Suède 1 <1 
France 1 <1 
Nombre total de pays : 19              

 
4.3 Cadre éducationnel des études 
 
Le Tableau 3 présente le cadre éducationnel des études mappées.  Puisqu’une étude peut 
porter sur plus d’un cadre éducationnel, le total des pourcentages excède ici encore 100.  
Les études réalisées dans un cadre universitaire sont de loin les plus nombreuses 
(77 p. 100).  Une proportion beaucoup plus petite d’études ont été réalisées dans des 
écoles primaires et secondaires (9 p. 100 pour chaque niveau) et à d’autres endroits, tels 
le travail, les centres communautaires et les programmes de rue (7 p. 100). 
 

Tableau 3 – Cadre éducationnel des études 
Cadre Nombre 

d’études 
Pourcentage 

Université 104 77 
École secondaire 12 9 
École primaire 12 9 
Autres (travail, centre communautaire, 
etc.) 

10 7 

Total 138 102 
 
4.4 Type de technologie utilisée dans les interventions 
 
Le Tableau 4 présente les types de technologie utilisée dans les interventions.  Puisque la 
présente étude s’intéresse à l’apprentissage en ligne et en réseau, tous les systèmes 
autonomes ont été exclus.  L’apprentissage en réseau met tout de même à contribution 
diverses technologies.  À des fins descriptives, nous avons classé ces dernières dans les 
catégories générales suivantes : Internet (l’intervention s’appuie au moins partiellement 
sur des ressources Web); technologies en réseau (tels les intranets ou les ordinateurs en 
réseau au sein d’une école ou d’un lieu de travail); téléapprentissage; courriel; 
communication par ordinateur; et autres systèmes (tels les « systèmes de réponse 
personnelle », une technologie qui ressemble fort à celle utilisée dans l’émission Who 
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Wants to be a Millionaire [qui veut être millionnaire] et qui permet aux étudiantes et 
étudiants de « voter » sur certaines questions à mesure que le cours progresse).     
 

Tableau 4 – Type de technologie utilisée dans les interventions 
Type Nombre Pourcentage 
Internet 91 67 
Technologies en réseau 10 7 
Téléapprentissage 4 3 
Courriel 17 13 
Communication par ordinateur 12 9 
Autres systèmes 13 10 
Total 147 109 

 
4.5 Type de méthodologie utilisée pour les études 
 
Le Tableau 5 présente les diverses méthodologies utilisées pour les études et les classes 
en deux catégories : études qualitatives et études quantitatives.  Ces études ont ensuite été 
regroupées en sous-catégories, les études qualitatives ayant été triées selon qu’il s’agissait 
d’études de cas ou d’enquêtes.  Les études quantitatives ont pour leur part été regroupées 
selon qu’il s’agissait d’études randomisées et contrôlées, d’études quasi-expérimentales 
ou d’enquêtes.  De plus, une troisième catégorie générale a été créée pour classer les 
« autres » documents de politique, études et documents de discussion ne s’appuyant pas 
sur une approche évaluative.  Puisque certaines interventions ont utilisé plus d’une 
technologie, le total des pourcentages excède 100.   
 

Tableau 5 – Type de méthodologie utilisée 
Méthodologie Nombre 

d’études 
Pourcentage 

Études qualitatives 30 26 
• Enquêtes 11  

Études quantitatives 88 66 
• Enquêtes 22  
• Études randomisées et 

contrôlées (et autres 
manipulations expérimentales) 

59  

Autres (documents de politique, de 
discussion, etc.) 

17 15 

Total 135 101 
 
4.6 Caractéristiques méthodologiques des études 
 
Les Tableaux 6 à 8 offrent un aperçu de quelques-unes des caractéristiques 
méthodologiques des études.  Puisque les questions de notre étude visent à déterminer si 
l’apprentissage en réseau est plus efficace et efficient que l’apprentissage traditionnel, 
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toute tentative raisonnable d’y répondre doit comporter, au minimum, un groupe de 
référence permettant de tirer des conclusions solides quant au rôle de l’intervention.  En 
outre, des études où le groupe étudié et le groupe de référence sont constitués de manière 
aléatoire et où l’évaluation est aveugle – c’est-à-dire où l’évaluatrice ou l’évaluateur (peu 
importe la variable pertinente) n’a aucune information sur les membres du groupe visé 
par l’intervention ni sur le groupe recevant un enseignement traditionnel – sont plus 
solides.   
 
4.6.1 Études utilisant un groupe témoin ou un groupe de référence 
 
Le Tableau 6 présente le nombre d’études mappées comportant un groupe de référence 
ou un groupe témoin. 
 

Tableau 6 – Nombre d’études avec groupe témoin ou groupe de 
référence  
Groupe témoin/groupe de référence Nombre 

d’études 
Pourcentage 

Oui 44 32 
Non 71 53 
S/o 20 15 
Total 135 100 

 
 
4.6.2 Études utilisant des groupes de référence ou des groupes témoins 

constitués de façon aléatoire 
 
Le Tableau 7 montre le nombre et le pourcentage d’études utilisant des groupes de 
référence constitués de façon aléatoire.  Il est évident que, si les groupes sont constitués 
de façon aléatoire, il est possible de déterminer avec plus de certitude que l’effet mesuré 
est réellement le fruit de l’intervention et qu’il n’est pas attribuable au fait que les 
personnes participantes qui ont choisi les groupes en réseau l’ont fait en raison de leur 
culture informatique ou de leur intérêt plus poussé à l’égard des ordinateurs.   
 

Tableau 7 – Nombre d’études (avec groupe de référence) utilisant 
des groupes constitués de façon aléatoire 
Groupes constitués de façon 
aléatoire 

Nombre 
d’études 

Pourcentage 
d’études 

Oui 7 16 
Non 37 84 
Total 44 100 
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4.6.3 Études avec groupe de référence ou groupe témoin où l’évaluatrice 
ou l’évaluateur ne savait pas à quel groupe les personnes 
participantes appartenaient  

 
Le Tableau 8 montre le nombre et le pourcentage d’études avec groupe de référence où 
l’évaluatrice ou l’évaluateur n’avait pas d’information sur les personnes participantes.  Il 
s’agit d’études pour lesquelles la personne évaluant le rendement (la correctrice ou le 
correcteur ou l’enseignante ou l’enseignant, par exemple) ne savait pas qui était dans le 
groupe étudié et qui était dans le groupe de référence.  Bien entendu, cette méthode 
permet de limiter les partis pris (favorables ou défavorables) de l’expérimentatrice ou de 
l’expérimentateur.  
 

Tableau 8 – Nombre d’études (avec groupe de référence) avec évaluation 
aveugle 
Évaluation aveugle  Nombre 

d’études 
Pourcentage 

Oui 2 5 
Non 41 93 
S/o 1 2 
Total 44 100 
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5. Étude exhaustive : méthodologie 
 
5.1 Passage du mappage à l’étude exhaustive 
 
Dans notre plan de recherche, nous avons voulu réduire le nombre d’études codées aux 
fins de mappage pour obtenir un groupe plus petit, mieux apte à répondre à nos questions 
de recherche :    

• L’apprentissage en ligne et en réseau est-il plus efficace que l’enseignement en 
classe?  

• L’apprentissage en ligne et en réseau est-il plus efficient que l’enseignement en 
classe? 

 
Il est évident que, pour répondre à ces deux questions, il faut comparer l’apprentissage en 
ligne et en réseau à l’enseignement traditionnel donné en classe.  À titre de premier 
critère d’inclusion à l’étude exhaustive, nous avons donc veillé à ce que l’étude offre une 
comparaison solide entre l’enseignement traditionnel en classe et l’apprentissage en ligne 
ou en réseau.  Si nous stipulons solide, c’est que le simple fait de mener une enquête sur 
un de ces deux types d’apprentissage puis de tirer des conclusions en fonction de 
« vérités bien connues » ou de « faits établis » (sans appuyer de telles affirmations) ne 
permet pas d’établir des arguments logiques et convaincants.  Par conséquent, notre 
premier critère d’inclusion à l’étude exhaustive était qu’il devait y avoir un groupe de 
référence permettant de comparer l’apprentissage.   
 
Comme le montre le Tableau 6, seules 44 des 135 études mappées ont satisfait à ce 
critère.  Nous avions initialement prévu d’utiliser un second critère qui aurait été axé sur 
une saine procédure expérimentale et qui aurait exigé que les groupes de référence soient 
constitués de façon aléatoire.  Toutefois, étant donné que seulement 11 des 135 études 
mappées et que seulement sept des 44 études répondant à notre premier critère 
satisfaisaient à ce second critère, nous avons décidé de nous limiter au premier critère et 
d’inclure à l’étude exhaustive la totalité des 44 études ayant un groupe de référence.  Il 
est important de signaler que nous n’avons pas exigé que le groupe étudié soit constitué 
de façon aléatoire ni qu’il y ait un groupe témoin; le simple fait qu’il y ait un groupe de 
référence (constitué de façon aléatoire ou non) suffisait pour qu’une étude soit retenue.  
Un examen plus attentif révèle que sept des 44 études comportant un groupe de référence 
ont en fait été réalisées avant 2000.  Puisque la période visée était 2000-2003, nous avons 
rejeté ces sept études et n’en avons retenu que 37 pour l’étude exhaustive.       
 
Les données quantitatives se prêtant à une synthèse statistique ont été retenues en vue 
d’une méta-analyse.  Douze études ont été retenues pour cette méta-analyse.  La synthèse 
des 25 autres études a pris la forme d’un compte rendu sommaire ou d’une étude 
qualitative.    
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6. Étude exhaustive : résultats 
 
6.1 Caractéristiques des études 
 
Des 25 études retenues pour le compte rendu, 19 (75 p. 100) venaient des États-Unis.  
L’Australie et le Royaume-Uni en avaient chacun deux et Taiwan, la Finlande et Israël en 
avaient chacun une (une de ces études étant le fruit d’un partenariat entre Taiwan et les 
États-Unis, elle a été comptée deux fois).  Fait important, bien que l’une des huit études 
émanant du Canada ait comporté un groupe de référence et ait été retenue pour la 
méta-analyse, aucune des autres n’a été retenue pour l’étude exhaustive.  Parmi les 
25 études, 24 étaient quantitatives (qu’il s’agisse d’études randomisées et contrôlées, 
d’études quasi-expérimentales ou d’enquêtes).  Des 31 études qualitatives de notre 
échantillon original, seulement une comportait un groupe de référence et a donc pu être 
retenue pour l’étude exhaustive.      
 
Au chapitre du cadre éducationnel, 20 des 25 études du compte rendu (soit 83 p. 100) ont 
été menées dans des universités, deux ont été réalisées dans des écoles secondaires et 
deux dans des écoles primaires.  Seulement cinq (21 p. 100) portaient sur des groupes 
constitués de façon aléatoire.  De plus, seulement deux (8 p. 100) avaient une évaluatrice 
ou un évaluateur qui ignorait à quel groupe les personnes participantes appartenaient.  
Les échantillons comptaient entre 27 et 500 personnes, voire davantage; deux études ne 
donnent aucune information à ce sujet.  
 
6.2 Liste des études 
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Auteur, 
année et pays 

Type 
d’étude 

Objectif Qu’est-ce qui a été étudié? Méthode 
Nota : AE = ampleur de l’effet 

Aldridge (2003) 
Australie 

quantitative 
(enquête) 

Enquêter sur l’environnement 
d’apprentissage et le rendement des 
élèves inscrits à un cours de physique 
nucléaire de 11e année. 

• Échantillon : 32 élèves de 11e année dans 
deux classes de physique  

• Perception de l’environnement 
d’apprentissage dans les deux classes 

• Connaissances en physique nucléaire 

Enquête, prétests et post-tests, 
compte rendu, tests t (mais pas 
entre les groupes de référence) 
 
AE : NON 

Barile et Durso 
(2002) 
États-Unis 

quantitative Déterminer si l’utilisation d’ordinateurs 
pour les tâches de rédaction en groupe 
constitue un mode de communication 
efficace. 

• Échantillon : 99 étudiantes et étudiants 
universitaires (volontaires pour l’expérience) 
en psychologie du développement  

• Communication aux réunions pour la 
rédaction d’un travail de semestre de groupe 
(par courriel, par NetMeeting ou en personne) 

Notation, journal des 
communications, correction 
aveugle, analyse de la variance sur 
les ébauches 
 
AE : NON 

Buchanan (2000) 
Royaume-Uni 

quantitative Enquêter sur l’efficacité de l’évaluation 
formative sur le Web. 

• Échantillon : 214 étudiantes et étudiants 
universitaires en psychologie (répartition 
inégale du nombre d’étudiantes et 
d’étudiants : 16 par rapport à plus de 200) 

• Utilisation d’un outil d’étude (PsychCAL) par 
rapport à sa non-utilisation (échantillons non 
aléatoires)  

• Rendement aux tests 

Résultats du cours, tests U de 
Mann-Whitney en fonction des 
moyennes 
 
AE : NON 

Clark et Jones 
(2001) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Enquêter sur la différence entre 
l’enseignement traditionnel et 
l’enseignement en ligne dans un cours 
d’art oratoire.  

• Échantillon : 61 étudiantes et étudiants 
universitaires inscrits à un cours d’art oratoire 
donné de manière conventionnelle ou en ligne 
(échantillons non aléatoires) 

• Rendement pour le cours en ligne par rapport 
au rendement pour le cours traditionnel 
(autoévaluation et évaluation indépendante)  

 

Prétest et post-test, évaluation des 
résultats par un « spécialiste », 
analyse de la variance à plusieurs 
variables sur les données de 
l’enquête, analyse de la variance à 
plusieurs variables et tests t sur 
l’évaluation indépendante  
 
AE : NON 

Cooper (2001) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Comparer les caractéristiques des 
étudiantes et étudiants inscrits à un 
cours offert en ligne et de façon 
traditionnelle. 

• Échantillon : nombre inconnu d’étudiantes et 
d’étudiants inscrits à deux volets d’un même 
cours universitaire 

• Évaluations du cours pendant une année 
scolaire (ambiguïté quant au cours suivi) 

 

Évaluations du cours, enquête, 
statistiques descriptives 
 
AE : NON 
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Dewhurst, 
Macleod et 
Norris (2000) 
Royaume-Uni 

quantitative 
(enquête) 

Déterminer si l’apprentissage autonome 
est possible grâce au recours à 
l’ordinateur et à des classes 
traditionnelles. 

• Échantillon : 62 étudiantes et étudiants de 
premier cycle inscrits à un cours de 
physiologie humaine 

• Attitudes à l’égard de l’ordinateur et 
efficacité de l’apprentissage assisté par 
ordinateur avant et après l’intervention  

Enquête attitudinale (avant et après 
l’intervention des ordinateurs), 
statistiques descriptives, test U de 
Mann-Whitney 
 
AE : NON 

Dominguez et 
Riley (2001) 
États-Unis 

quantitative Évaluer l’efficacité des cours à distance 
pour diverses matières. 

• Échantillon : Étudiantes et étudiants 
universitaires (nombre inconnu) inscrits à des 
cours en ligne et à des cours traditionnels 

• Résultats dans chaque cours, par faculté et à 
l’échelle de l’université, pour déterminer 
l’efficacité relative par matière  

Moyenne pondérée cumulative, khi 
carré, test exact de Fischer 
 
AE : NON 

Dutton, Dutton et 
Perry (2002) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Déterminer la différence entre les 
étudiantes et étudiants inscrits aux cours 
en ligne et ceux inscrits aux cours 
magistraux.  

• Échantillon : 193 étudiantes et étudiants en 
génie inscrits à un cours de programmation 
informatique de premier cycle (volet en ligne 
et volet magistral) 

• Rendement de la classe et taux de réussite 
(rétention)  

Enquête sur les attitudes, note 
finale, taux de réussite, statistiques 
descriptives, khi carré sur les 
données d’enquête, coefficients de 
régression 
 
AE : Calculable? (NON) 

Grabe et Sigler 
(2002)   
États-Unis 

quantitative Évaluer l’efficacité de l’étude en ligne. • Échantillon : 191 étudiantes et étudiants 
universitaires inscrits à un cours 
d’introduction à la psychologie (utilisant ou 
non les outils d’étude) 

• Rendement à trois tests 

Résultats des tests, analyses de la 
variance 
 
AE : NON 

Green et 
Gennteman 
(2001) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Évaluer les répercussions des cours en 
ligne.  

• Échantillon : 57 étudiantes et étudiants 
universitaires inscrits à un cours de 
composition anglaise (cours magistral ou en 
ligne) 

• Attitudes à l’égard de l’utilisation d’Internet 
et du cours en ligne, rendement au cours 

Enquêtes attitudinales, prétests et 
post-tests, moyenne pondérée 
cumulative, tests de significations 
multiples (ambiguïté quant au type; 
seules les valeurs sont rapportées) 
AE : NON 

Hertz-
Lazarowitz et 
Bar-Natan 
(2002) 
Israël 

quantitative 
(enquête, 
évaluations du 
personnel 
enseignant et 
mesures des 
résultats) 

Déterminer l’efficacité de la 
communication par ordinateur pour 
l’apprentissage de l’écriture au primaire. 

• Échantillon : 599 élève de 5e et 6e année dans 
trois environnements d’apprentissage : 
apprentissage coopératif; communication par 
ordinateur; et apprentissage coopératif et 
communication par ordinateur conjugués  

• Attitudes à l’égard de l’écriture; qualité du 
dossier en écriture 

Enquête attitudinale, notes, 
évaluations écrites, analyses de la 
variance à plusieurs variables 
* analyse en fonction du sexe et de 
l’origine ethnique 
 
AE : NON 
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Johnson et Huff 
(2000) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 
qualitative 

Mesurer l’efficacité de la 
communication par ordinateur pour 
l’éducation à distance par rapport à 
l’enseignement traditionnel en classe. 

• Échantillon : 76 étudiantes et étudiants en 
travail social inscrits dans deux classes : 
enseignement à distance et enseignement 
traditionnel 

• Attitudes à l’égard des ordinateurs et 
efficacité de la communication par ordinateur 
(courriel et listes de distribution) 

Enquêtes attitudinales, questions 
ouvertes, compte rendu, 
statistiques descriptives 
 
AE : NON 

Johnson, Aragon, 
Shaik et Palma-
Rivas (2000) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Comparer la satisfaction et le rendement 
dans un milieu d’apprentissage 
magistral et dans un milieu 
d’apprentissage en ligne. 

• Échantillon : 38 étudiantes et étudiants de 
deuxième cycle inscrits au volet traditionnel 
ou au volet en ligne d’un cours de 
développement des ressources humaines  

• Attitudes à l’égard des cours et du soutien en 
ligne; rendement  

Enquête attitudinale, prétests et 
post-tests, notes finales, analyse de 
la variance, tests t  
 
AE : NON 

Lockyer, 
Patterson et 
Harper (2001) 
Australie 

quantitative et 
qualitative 

Mesurer l’efficacité de l’enseignement 
par le Web par rapport à l’enseignement 
en santé traditionnel. 

• Échantillon : 62 étudiantes et étudiants 
universitaires en santé 

• Résultats d’apprentissage observés, analyse 
des interactions entre apprenantes et 
apprenants et perceptions de l’expérience 

Prétests et post-tests, entretiens 
approfondis, ambiguïté quant aux 
statistiques 
 
AE : NON 

Marttunen et 
Laurinen (2001) 
Finlande 

quantitative Mesurer l’efficacité de l’apprentissage 
en réseau par rapport à l’apprentissage 
en classe quant aux styles 
d’argumentation. 

• Échantillon : 46 étudiantes et étudiants 
universitaires inscrits à un cours de débat 
(trois groupes : cours en classe, courriel et 
groupe de référence)  

• Amélioration des compétences en 
argumentation selon le type d’enseignement 

Prétests et post-tests, tests t, 
analyses de la variance  
 
AE : NON 
 

Mason, Patry et 
Bernstein (2001) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Examiner l’équivalence entre les 
examens par ordinateur et les examens 
traditionnels. 

• Échantillon : 27 étudiantes et étudiants de 
premier cycle inscrits à un cours 
d’introduction à la psychologie 

• Équivalence entre les résultats des examens 
par ordinateur et les résultats des méthodes 
traditionnelles d’évaluation 

Enquête attitudinale, résultats aux 
examens, analyses de la variance 
des résultats aux examens, 
statistiques descriptives de 
l’enquête 
 
AE : NON 
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Neuhauser 
(2002) 
États-Unis 

quantitative Examiner l’efficacité de l’apprentissage 
en ligne par rapport à l’enseignement 
magistral en fonction du style 
d’apprentissage.  

• Échantillon : 62 étudiantes et étudiants 
universitaires dans deux classes (incertitude 
quant au cours suivi) – l’une en classe, l’autre 
en ligne 

• Style d’apprentissage et efficacité perçue du 
mode de prestation  

 

Notes, prétests et post-tests  
*Analyse comparative entre les 
sexes, statistiques descriptives de 
l’enquête, tests t des notes, 
corrélations  
 
AE : NON 

Pérez-Prado et 
Thirunarayanan 
(2002) 
États-Unis 

qualitative Comparer les perspectives des 
étudiantes et étudiants quant à 
l’enseignement à distance et 
l’apprentissage en classe d’un cours 
d’enseignement de l’anglais langue 
seconde. 

• Échantillon : 60 étudiantes et étudiants 
universitaires suivant un programme de 
formation à l’enseignement (deux groupes : 
classe en ligne et classe traditionnelle) 

• Difficultés et avantages de l’apprentissage par 
le Web 

Entretiens, journaux personnels, 
codage des thèmes et des idées 
 
AE : NON 
 

Powell, Aeby et 
Carpenter-Aeby 
(2003) 
États-Unis 

quantitative 
(quasi-
expérimen-
tale) 

Comparer les résultats des élèves en 
mettant l’accent sur les élèves 
perturbateurs. 
**(Absence de groupe de référence)** 

• Échantillon : 215 élèves perturbateurs dans 
deux groupes (enseignement par ordinateur 
ou enseignement par ordinateur avec l’appui 
du personnel enseignant) 

• Résultats et rendement des élèves  

Moyenne pondérée cumulative, 
tests t 
 
AE : NON 

Sankaran et Bui 
(2001) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Comparer les répercussions des 
stratégies d’apprentissage et de la 
motivation sur le rendement dans un 
milieu d’apprentissage par le Web. 

• Échantillon : 116 étudiantes et étudiants 
universitaires en gestion (deux groupes : 
cours traditionnels et cours par le Web) 

• Résultats et rendement des étudiantes et 
étudiants, styles d’apprentissage et motivation 
dans les cours par le Web 

Prétests et post-tests, enquête sur 
les styles d’apprentissage et la 
motivation 
*origine ethnique 
statistiques descriptives, 
corrélations, tests t 
AE : NON 

Schimmoeller 
(2003) 
États-Unis 

quantitative Examiner le rendement et l’intérêt en 
sciences à l’aide d’un système de 
réponse personnelle. 

• Échantillon : 103 élèves de 5e année inscrits à 
un cours de sciences (comparaison de 
mesures répétées) 

• Rendement des élèves en fonction du sexe, du 
type de question et de la présence d’une 
intervention  

Évaluation du rendement, choix 
multiples 
*Sexe 
Analyses de la variance 
 
AE : NON 

Sumner et 
Hostetler (2002) 
États-Unis 

quantitative Comparer les conférences par ordinateur 
et la communication en personne pour la 
conception de systèmes. 

• Échantillon : 44 étudiantes et étudiants en 
réunion traditionnelle ou en conférence par 
courriel 

• Résultats de travaux en groupe, types de 
communication 

Confiance dans les décisions du 
groupe, résultats des travaux, 
statistiques descriptives 
 
AE : NON 
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Thirunarayanan 
et Pérez-Prado 
(2002) 
États-Unis 

quantitative Comparer l’apprentissage par le Web et 
l’apprentissage en classe pour 
l’enseignement de l’anglais langue 
seconde. 

• Échantillon : 60 étudiantes et étudiants 
universitaires inscrits à un programme de 
formation en enseignement 

• Rendement en fonction du type 
d’enseignement 

Prétests et post-tests de rendement, 
tests t 
 
AE : NON 

Wolverton et 
Wolverton 
(2003) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Examiner l’efficacité de l’apprentissage 
en ligne par rapport à l’enseignement 
traditionnel. 

• Échantillon : 65 étudiantes et étudiants 
universitaires en finances (comparaison de 
l’expérience aux expériences en personne 
précédentes) 

• Données d’enquête sur les perceptions de 
l’expérience d’apprentissage, le personnel 
enseignant et l’efficacité 

Enquêtes postcours demandant 
d’effectuer une comparaison avec 
les cours en classe suivis 
antérieurement, statistiques 
descriptives 
 
AE : NON 

Yu et Yu (2001) 
Taiwan et 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Examiner les répercussions du courriel 
sur le processus d’apprentissage, le 
rendement et les attitudes. 

• Échantillon : 68 étudiantes et étudiants 
universitaires inscrits à un cours sur 
l’informatique et l’éducation, dans le cadre 
d’un programme de formation en 
enseignement (deux groupes : courriel et 
régulier) 

• Rendement et attitudes en ce qui concerne 
l’utilisation du courriel comme outil 
pédagogique complémentaire 

Indicateurs du rendement aux 
post-test, enquêtes attitudinales, 
analyses de la variance, statistiques 
descriptives  
 
AE : NON 
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6.3 Étude exhaustive : conclusions et qualité méthodologique 
des études  

 
Les 25 études qui ont satisfait à nos critères de sélection mais qui ne comportaient pas 
suffisamment d’information statistique pour une méta-analyse sont résumées dans le 
compte rendu détaillé ci-dessous.  Nous avons communiqué avec les auteures et auteurs 
pour essayer d’obtenir l’information statistique des études qui semblaient comporter les 
analyses statistiques requises pour la méta-analyse.  Malheureusement, aucun d’eux n’a 
répondu à notre demande d’information supplémentaire.   
 
Les thèmes des études portant sur des questions similaires ont été réunis et résumés dans 
la section qui suit le compte rendu.  Dans ce compte rendu, les études sont pondérées en 
fonction de leur contribution au débat (contribution élevée, moyenne ou faible).  Ce 
système de pondération est inspiré de celui utilisé par le centre EPPI, qui donne une 
pondération générale en fonction de trois facteurs et d’une valeur  
(Andrews et coll., 2002) : 
 
A. Validité de la méthodologie 
B. Pertinence du type d’étude pour répondre à la question  
C. Pertinence du sujet pour répondre à la question de l’étude 
D. Valeur probante générale de la preuve pouvant être attribuée aux résultats de l’étude 
 
Nous avons accordé une valeur (élevée, moyenne ou faible) aux variables A, B et C de 
chaque étude puis avons combiné ces valeurs pour produire la valeur de D, soit la valeur 
probante générale de la preuve.  Dans le compte rendu, nous avons tenu compte de ces 
valeurs au moment de résumer les données, de combiner les thèmes et de cerner les 
lacunes des travaux de recherche.   
 
6.3.1 Compte rendu : résumé des études retenues 
 
Aldridge (2003) a étudié 32 élèves de 11e année et leurs perceptions du cours de 
physique nucléaire donné en ligne.  Il leur a administré des prétests et des post-tests pour 
mesurer leur connaissance du sujet et a mené une enquête attitudinale sur leurs 
perceptions de l’environnement d’apprentissage.  Cette étude comporte d’importantes 
lacunes méthodologiques.  Bien que les élèves aient passé des prétests et des post-tests, 
ils n’avaient reçu aucun enseignement en physique nucléaire avant le cours.  Le test visait 
donc essentiellement à déterminer s’ils avaient appris quelque chose du cours, et non à 
déterminer si leur apprentissage était semblable à celui tiré d’autres méthodes.  Leur 
rendement n’a été comparé à aucun autre paradigme d’apprentissage.  En ce qui concerne 
l’enquête attitudinale, on a demandé aux élèves de comparer leur expérience à leur 
expérience dans des classes traditionnelles, mais on ne leur a posé aucune question 
particulièrement pertinente.  À titre d’exemple, les élèves ont dit utiliser un ordinateur 
plus souvent dans leur cours en ligne que dans leurs cours traditionnels – ce qui semble 
tout à fait logique dans un tel type d’intervention.  De la même façon, bien que les 
personnes chargées de l’expérimentation aient pris soin de bien recueillir l’information et 
de l’interpréter dans le contexte de l’apprentissage et des styles d’apprentissage, elles ont 
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en général semblé faire faux pas.  Le compte rendu de l’étude révèle plusieurs points 
soulevés dans d’autres études.  Les élèves ont apprécié pouvoir utiliser des ordinateurs et 
ont aimé travailler en groupe et interagir dans un environnement en réseau.  Cependant, 
certains élèves n’ont pas apprécié l’environnement informatisé et se sont sentis mal à 
l’aise dans un environnement en ligne, ce qui a mené les auteurs à formuler une mise en 
garde selon laquelle ce type d’instruction ne convenait pas à tous les styles 
d’apprentissage (bien que plusieurs des autres rapports d’étude prouvent que les élèves 
ayant divers styles d’apprentissage donnent un bon rendement dans des environnements 
en réseau).   
 
Barile et Durso (2001) ont étudié les communications entre 99 étudiantes et étudiants 
universitaires en psychologie du développement pendant leurs réunions.  Les étudiantes 
et étudiants devaient rédiger un travail de semestre en groupe.  Ils ont été divisés en 
trois groupes utilisant trois méthodes de communication : en personne, par courriel et 
communication par ordinateur synchrone.  Les étudiantes et étudiants ont été assignés au 
hasard à l’un de ces trois groupes; on voulait ainsi réduire les risques que les amitiés et 
les préférences personnelles quant au style de communication influencent les résultats.  
Outre ce regroupement randomisé, cette étude est une des rares où la personne chargée de 
corriger les travaux ne savait pas quelle méthode de communication avait été utilisée par 
quel groupe, ce qui a permis de réduire les risques de biais par la correctrice ou le 
correcteur.  Les travaux écrits ont été évalués en fonction des résultats (notes pour le 
rapport et pour l’ébauche); on a également effectué le suivi des styles de communication 
et de l’interactivité au sein de chaque groupe.  Dans l’ensemble, aucune différence 
importante n’a été relevée entre les trois groupes, bien que le groupe travaillant par 
courriel ait eu une note nettement inférieure à celle du groupe communiquant en personne  
pour l’ébauche (le groupe communiquant par ordinateur s’est classé entre les deux).  De 
plus, le groupe travaillant par courriel a passé davantage de temps à discuter de la 
coordination des réunions et du travail, ce qui laisse croire que la coordination au sein de 
ce groupe était plus difficile que pour les deux autres groupes.  Ce groupe a également 
omis de répondre à certaines questions soulevées par ses membres.  Les auteurs en ont 
conclu que, étant donné les résultats de ce groupe, le courriel n’était pas un outil efficace 
de rédaction coopérative.  Cependant, il n’y avait aucune différence importante entre le 
groupe communiquant en personne et le groupe communiquant par ordinateur, ce qui 
porte à croire que la rédaction coopérative utilisant l’une ou l’autre de ces méthodes 
produit des résultats similaires.  Il s’agit là d’un bon exemple d’étude empirique dans ce 
domaine : un échantillon de taille raisonnable, des groupes de référence, un regroupement 
randomisé, une correction aveugle et des analyses statistiques appropriées.  Malgré tout, 
les auteurs n’ont pas donné suffisamment d’information statistique (moyennes et écarts 
types).  Par conséquent, nous n’avons pas pu retenir cette étude pour notre méta-analyse.   
 
Buchanan (2000) a étudié l’utilisation d’outils pédagogiques en ligne dans le cadre d’un 
cours d’introduction à la psychologie.  Il a offert à 214 étudiantes et étudiants 
universitaires la possibilité d’utiliser un ensemble d’outils d’apprentissage en ligne pour 
préparer leurs examens.  Puisque l’utilisation de ces outils était optionnelle, l’écart entre 
le nombre d’étudiantes et d’étudiants utilisant les outils pédagogiques (16) et le nombre 
d’étudiantes et d’étudiants ne les utilisant pas (198) était très grand.  Comme on pouvait 
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s’y attendre, les étudiantes et étudiants qui ont eu recours aux outils pédagogiques ont 
obtenu des résultats nettement supérieurs à quelques-unes des mesures de l’apprentissage 
(mais non toutes).  Malheureusement, puisque le recours à ces outils était tout à fait 
optionnel, il n’est pas difficile d’imaginer un scénario où les étudiantes et étudiants les 
plus brillants et motivés utilisent tous les moyens mis à leur disposition pour se préparer à 
l’examen, et sont par conséquent étiquetés comme des « utilisateurs ».  S’ils ont obtenu 
un meilleur rendement à l’examen, ce n’est pas en raison des outils eux-mêmes, mais 
plutôt parce qu’ils étaient les meilleurs et les plus brillants (les commentaires ci-dessous 
sur Grabe et coll. proposent un moyen d’éviter cette menace à la validité).  En l’absence 
d’autres données solides, l’efficacité des outils pédagogiques en ligne ne peut être établie 
de façon convaincante.     
 
Clark et Jones (2001) ont étudié 61 étudiantes et étudiants universitaires inscrits au volet 
en ligne ou au volet traditionnel d’un cours en art oratoire.  Ils ont comparé le rendement 
(par une autoévaluation de même que par une évaluation indépendante) pour ces 
deux volets à l’aide d’un prétest et d’un post-test et d’une évaluation indépendante par un 
« spécialiste ».  Les autoévaluations et les rapports du spécialiste révèlent qu’il n’y a 
aucune différence marquée dans l’apprentissage de l’art oratoire selon l’une ou l’autre 
des méthodes d’enseignement.  Les étudiantes et étudiants ont déclaré apprécier la 
souplesse offerte par l’apprentissage en ligne, qui permet de suivre le cours à l’heure et à 
l’endroit voulus.  Ceux qui ont reçu l’enseignement de la façon traditionnelle ont dit avoir 
aimé l’interaction avec leurs camarades de classe et le sentiment d’apprendre en groupe 
(ce qui est perçu comme important pour une matière tel l’art oratoire).  Les auteurs ont 
signalé que, bien que l’apprentissage semble être équivalent entre les groupes, 
l’affectation à ces derniers ne s’était pas faite au hasard.  Par conséquent, bien que ces 
résultats montrent que les étudiantes et étudiants peuvent apprendre aussi bien dans un 
groupe que dans l’autre, les auteurs ont formulé une mise en garde selon laquelle ce 
constat n’était pas nécessairement vrai pour tout le monde; en effet, les étudiantes et 
étudiants ont peut-être choisi la méthode d’enseignement qui était la mieux adaptée à leur 
style d’apprentissage.  Plus précisément, les auteurs ont signalé que les sections en ligne 
étaient plus souvent choisies par les hommes, qui n’accordent pas autant d’importance à 
l’apprentissage en groupe que les femmes, ainsi que par des étudiantes et étudiants ayant 
accès à un ordinateur.  De plus, le taux d’attrition était beaucoup plus élevé dans les 
sections en ligne que dans les sections traditionnelles, une situation qui se répète dans 
plusieurs des autres travaux de recherche présentés dans notre étude.   
 
Cooper (2001) s’est intéressée à des évaluations d’un cours universitaire d’applications 
informatiques donné en ligne et de façon traditionnelle.  Elle ne précise pas le nombre 
d’étudiantes et d’étudiants répondant aux évaluations mais fournit une analyse de leurs 
caractéristiques : les étudiantes et étudiants des classes en ligne étaient en général 
légèrement plus âgés que ceux de la classe traditionnelle.  Un nombre proportionnel de 
femmes et d’hommes ont été observés dans les deux classes.  La différence la plus 
importante entre les classes était que les étudiantes et étudiants des classes en ligne 
étaient beaucoup plus nombreux à travailler à temps plein que ceux des classes 
traditionnelles (56 p. 100 par rapport à 33 p. 100).  Comme on pouvait s’y attendre, les 
étudiantes et étudiants des classes en ligne ont déclaré apprécier davantage la souplesse 
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avec laquelle ils pouvaient organiser l’horaire de leurs classes.  Ils ont également signalé 
que l’apprentissage en ligne leur permettait de réduire les coûts indirects de leurs études 
(par exemple, pour leurs déplacements et le gardiennage de leurs enfants).  Cependant, un 
plus grand nombre d’étudiantes et d’étudiants des classes traditionnelles se sont déclarés 
satisfaits du cours.  Dans l’ensemble, cette étude offre trop peu de détails 
méthodologiques et de matière à discussion pour présenter un intérêt particulier.  Il est 
étrange que l’auteure n’ait mentionné nulle part dans son rapport le nombre d’étudiantes 
et d’étudiants, que ce soit en raison de la négligence de l’auteure ou de restrictions quant 
à la longueur imposée par l’éditeur.  Bien que cette étude soit très pertinente, nous lui 
avons attribué une note générale faible à cause de variables confusionnelles.   
 
Dewhurst, Macleod et Norris (2000) ont étudié les attitudes de 62 étudiantes et 
étudiants de premier cycle en physiologie humaine à l’égard de l’apprentissage par 
ordinateur.  Des questionnaires ont été administrés à la classe avant et après l’intervention 
informatique et la perception quant à l’utilité et l’efficacité de l’apprentissage assisté par 
ordinateur (AAO) a été évaluée.  L’enquête a révélé un changement marqué d’attitude 
après l’intervention, et ce en faveur de l’AAO.  Les auteurs ont signalé que, lors du 
prétest, les étudiantes et étudiants avaient déclaré qu’ils étaient soit à l’aise avec les 
ordinateurs, soit quelque peu intimidés par eux.  Au post-test, presque tous ont déclaré 
être à l’aise avec les ordinateurs, bien qu’une faible minorité ait dit éprouver une 
« technophobie ».  Les auteurs ont fait remarquer qu’il était encourageant de voir un 
changement positif d’attitude engendré par l’utilisation des ordinateurs, mais qu’il y avait 
peut-être un petit groupe d’étudiantes et d’étudiants réfractaires à l’AAO.  Dans 
l’ensemble, cependant, les étudiantes et étudiants ont qualifié leur expérience 
d’apprentissage d’agréable et étaient d’avis qu’ils avaient appris autant grâce à cette 
méthode que dans des cours magistraux traditionnels.  Malgré les attitudes positives 
exprimées par les étudiantes et étudiants, les auteurs se sont gardés de recommander des 
changements au programme d’études.  Les étudiantes et étudiants ont déclaré qu’ils 
avaient aimé la classe mais n’y ont vu aucune amélioration par rapport aux méthodes 
pédagogiques traditionnelles, et la majorité d’entre eux étaient toujours d’avis qu’ils 
préfèreraient bénéficier, partiellement au moins, d’un enseignement donné de façon 
traditionnelle.  De plus, les étudiantes et étudiants ont dit aimer la souplesse offerte par 
l’AAO, mais également qu’ils appréciaient la structure qu’un cours magistral traditionnel 
donnait à leur journée.  Selon les auteurs, le recours structuré et limité à l’AAO peut 
compléter l’enseignement traditionnel en classe, mais il existe peut-être une résistance à 
l’adoption d’un programme d’études s’appuyant entièrement sur l’AAO.   
 
Dominguez et Riley (2001) ont étudié le rendement scolaire d’un semestre à l’autre dans 
des cours donnés en ligne et de façon traditionnelle.  Selon les auteurs, la plupart de leurs 
étudiantes et étudiants sont exposés à ces deux méthodes pédagogiques pendant leurs 
études universitaires.  À la lumière des moyennes pondérées cumulatives des cours en 
ligne de niveau inférieur et de niveau supérieur, les auteurs sont d’avis que les cours en 
ligne offrent une préparation tout aussi bonne que les cours magistraux traditionnels, sauf 
pour les cours d’une seule faculté : la faculté de gestion.  Bien qu’ils émettent des 
hypothèses expliquant pourquoi seule cette faculté semble afficher de piètres résultats 
dans les cours en ligne par rapport aux autres facultés, ils n’offrent aucun argument solide 
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pour élucider cette situation.  Ils ne précisent pas non plus les moyennes ni le nombre 
d’étudiantes et d’étudiants dans chaque section.  Cette étude semble comporter des 
analyses statistiques et une structure appropriées (à l’exception d’une proposition 
douteuse de sonder un résultat d’importance marginale) mais présente des lacunes en ce 
qui concerne l’interprétation de l’argumentation.  Elle est par conséquent peu utile à notre 
discussion.   
 
Dutton, Dutton et Perry (2002) se sont penchés sur les caractéristiques de personnes 
étudiant en ligne par rapport à celles suivant la méthode traditionnelle.  Contrairement 
aux autres études qui ne révèlent aucune différence à ce chapitre, celle-ci démontre que 
les personnes étudiant en ligne sont très souvent plus âgées et sont beaucoup moins 
portées à s’inscrire à des programmes de premier cycle traditionnels.  Elles étaient 
beaucoup plus portées à travailler pendant leurs études, à vivre plus loin du campus et à 
bénéficier d’une expertise en informatique.  Comme dans d’autres études, les sujets 
étudiant en ligne ont déclaré éprouver un besoin moins pressant de voir l’enseignante ou 
l’enseignant en personne et vouloir davantage contrôler la souplesse et l’horaire de leurs 
cours.  Les auteurs se sont également intéressés au rendement scolaire et n’ont relevé 
aucune différence importante entre le rendement des personnes étudiant en ligne et celui 
des personnes suivant un enseignement traditionnel, ce qui est surprenant puisque les 
personnes étudiant en ligne se sont déclarées être plus versées en informatique avant le 
cours.  Deux conclusions sur le milieu d’étude méritent d’être signalées : le fait d’avoir 
un emploi nuisait beaucoup au rendement, bien que ce phénomène soit plus marqué chez 
les personnes étudiant de façon traditionnelle que chez celles étudiant en ligne.  De plus, 
le taux d’achèvement était de 20 p. 100 inférieur chez les personnes étudiant en ligne.  
 
Grabe et Sigler (2002) ont étudié l’utilisation d’outils d’apprentissage en ligne dans une 
classe d’introduction à la psychologie.  Ils ont offert à 191 étudiantes et étudiants 
universitaires la possibilité d’utiliser une série d’outils d’apprentissage en ligne pour se 
préparer à chacun des trois examens.  Les expérimentateurs ont compté le nombre 
d’utilisatrices et d’utilisateurs (entre 56 et 60 p. 100) et le nombre de non-utilisatrices et 
non-utilisateurs (entre 40 et 44 p. 100) tout au long du semestre et ont comparé leur 
rendement aux examens.  Au cours du semestre, de moins en moins d’étudiantes et 
d’étudiants ont accédé aux outils d’apprentissage en ligne et ceux qui l’ont fait ont passé 
moins de temps à les utiliser.  Aucune statistique ne permet de déterminer s’il s’agissait là 
de tendances importantes.  De la même manière, aucune statistique ne permet de 
déterminer si les mêmes étudiantes et étudiants ont utilisé ces outils de façon répétée ou 
non (puisque les étudiantes et étudiants devaient indiquer leur code personnel pour 
accéder aux outils, les expérimentateurs avaient cette information).  En général, Grabe et 
Sigler ont découvert que les personnes qui utilisaient les outils donnaient un rendement 
nettement supérieur.  Malheureusement, puisque le recours à ces outils était tout à fait 
optionnel, il n’est pas difficile d’imaginer un scénario dans lequel les étudiantes et 
étudiants les plus brillants et motivés utilisent tous les moyens mis à leur disposition pour 
se préparer à l’examen, et sont par conséquent étiquetés comme des « utilisateurs ».  S’ils 
ont affiché un meilleur rendement à l’examen, ce n’est pas en raison des outils 
eux-mêmes mais plutôt parce qu’ils étaient les étudiantes et étudiants les meilleurs et les 
plus brillants.  Il serait plus convaincant d’établir un rapport entre, d’une part, les 
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résultats des personnes qui utilisent ou non les outils d’apprentissage et, d’autre part, la 
moyenne pondérée cumulative (MPC) générale et le rendement dans d’autres classes.  Si, 
par exemple, dans d’autres classes affichant une MPC moindre, les étudiantes et étudiants 
utilisant ces mêmes outils d’apprentissage affichaient un rendement supérieur à la MPC, 
il serait plus raisonnable d’attribuer ce succès audits outils.  Cependant, sans ces données, 
nous ne pouvons présenter des arguments convaincants sur l’efficacité des outils 
d’apprentissage en ligne.  C’est pourquoi cette étude est peu utile à notre travail.   
 
Green et Gennteman (2001) ont étudié 57 étudiantes et étudiants universitaires inscrits à 
un cours avancé de composition anglaise.  Ils ont administré des prétests et des post-tests 
et ont comparé les MPC des étudiantes et étudiants suivant le cours en ligne et de ceux 
suivant le cours de façon traditionnelle.  Il n’y avait aucune différence au chapitre de 
l’âge et du sexe entre les deux groupes.  Les auteurs n’ont rapporté que les réponses à 
l’enquête administrée aux étudiantes et étudiants suivant le cours en ligne, ce qui nous a 
empêchés de comparer les deux groupes.  Ils ont toutefois signalé qu’il n’y avait aucune 
différence entre les deux groupes en ce qui concerne les MPC et le taux de rétention.  
Cette étude est un bon exemple d’une enquête relativement bien conçue qui manque sa 
cible : puisque seules les réponses de l’enquête administrée au groupe en ligne sont 
rapportées, nous ne disposons pas de l’information comparative nécessaire pour évaluer 
l’efficacité relative du mode de prestation. 
 
Hertz-Lazarowitz et Bar-Natan (2002) se sont penchés sur l’efficacité de la 
communication par ordinateur (CO) au primaire pour l’apprentissage de l’écriture.  
Cinq cent quatre-vingt-dix-neuf élèves de 5e et 6e année ont étudié dans 
trois environnements d’apprentissage : l’apprentissage coopératif (AC), la CO et une 
combinaison entre l’AC et la CO.  On a sondé les élèves pour connaître leur perception et 
leurs attitudes à l’égard de l’écriture.  Les enseignantes et enseignants ont évalué le 
rendement en écriture de leurs élèves et ont attribué des notes à leur dossier de travaux de 
rédaction.  Les élèves se sont autoévalués.  Les prétests n’ont révélé aucune différence 
notable entre les groupes d’élèves, mais les post-tests ont témoigné d’un rendement 
supérieur marqué dans le groupe AC+CO (comparativement aux deux autres groupes, 
dont le rendement était le même).  Les expérimentateurs ont examiné le rôle de l’origine 
ethnique et du sexe et, dans l’ensemble, n’ont trouvé aucun écart important de rendement 
entre élèves juifs et arabes (autoévaluation).  De la même manière, il n’y avait aucun 
écart de rendement important entre filles et garçons (autoévaluation).  Pour ce qui est de 
l’évaluation par le personnel enseignant, les deux groupes qui ont eu recours à 
l’ordinateur (CO et AC+CO) se sont classés à égalité, devançant les élèves n’utilisant 
aucun ordinateur (AC).  De manière générale, les chercheurs ont signalé que, malgré le 
fait que l’ordinateur soit traditionnellement peu utilisé pour l’enseignement de la langue 
première, les résultats de cette étude corroboraient l’utilité de l’ordinateur.      
 
Johnson et Huff (2001) se sont intéressés à 76 étudiantes et étudiants en travail social 
inscrits à un cours à distance ou à un cours magistral traditionnel.  Ils se sont penchés sur 
l’utilisation de la communication par ordinateur – dans ce cas-ci, par courriel et à l’aide 
d’une liste de diffusion – et sur la perception des étudiantes et étudiants à l’égard des 
ordinateurs pour ces ceux types de communication.  Comme on pouvait s’y attendre, ils 
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ont constaté que les étudiantes et étudiants inscrits au cours à distance étaient beaucoup 
plus portés à utiliser la communication par ordinateur que ceux du cours magistral; ils 
étaient également plus nombreux à déclarer (à la fin du semestre) être plus à l’aise avec 
l’utilisation de cette technologie.  On n’a nullement mesuré le rendement ni la perception 
quant à la réussite.  Certains commentaires se font l’écho de ceux d’autres études : les 
principales plaintes des étudiantes et étudiants au sujet de l’éducation à distance portaient 
sur la difficulté d’accès à la technologie et l’inconfort éprouvé à son égard.  Cependant, 
les étudiantes et étudiants ont apprécié pouvoir interagir avec leurs camarades par 
l’entremise de la liste de diffusion.    
 
Johnson, Aragon, Shaik et Palma-Rivas (2000) ont évalué les données comparatives 
obtenues auprès d’étudiantes et d’étudiants inscrits à l’un des deux volets (en personne et 
en ligne) d’un cours de deuxième cycle en développement des ressources humaines.  Les 
étudiantes et étudiants ont été évalués avant le début du cours et les données 
démographiques ont été comparées : aucun écart important n’a été relevé en ce qui 
concerne l’âge, l’année d’obtention du diplôme, l’expérience de travail ou le niveau de 
réussite.  On leur a ensuite demandé de commenter (au fil du cours) leur niveau de 
satisfaction, leurs résultats d’apprentissage et leurs capacités.  Les étudiantes et étudiants 
du volet en personne se sont montrés beaucoup plus satisfaits à l’égard du cours et de 
l’interaction avec leurs camarades.  Ils ont également obtenu des résultats nettement 
supérieurs pour la plupart des autres mesures attitudinales, telles que la satisfaction à 
l’égard de l’enseignante ou de l’enseignant, du soutien de ce dernier et du soutien de la 
part du département.  Cependant, la qualité des projets et les notes ne différaient pas de 
manière marquée entre les deux groupes.  Dans l’ensemble, il s’agit d’une étude solide, 
bien conçue et adéquatement analysée qui comporte une discussion pertinente.  Les 
auteurs semblent un peu trop essayer de minimiser les différences entre les deux groupes 
en ce qui concerne la satisfaction.  Toutefois, ils énoncent clairement deux points : 
1) l’efficacité de l’apprentissage en personne et de l’enseignement en ligne (mesurée par 
les notes) est la même; 2) le niveau de satisfaction moindre des étudiantes et étudiants du 
volet en ligne à l’égard du soutien de l’enseignante ou de l’enseignant et du département 
indique qu’il faut modifier les cours en ligne pour améliorer la situation.  Plus 
précisément, ils ont suggéré que les commentaires de l’enseignante ou l’enseignant sur 
les progrès de l’étudiante ou de l’étudiant soient modifiés pour être davantage profitables 
à ce dernier. 
 
Lockyer, Patterson et Harper (2001) ont étudié 62 étudiantes et étudiants universitaires 
inscrits à un cours en santé donné de manière traditionnelle de même que par le Web.  
Les étudiantes et étudiants ont initialement été assignés à l’un des deux formats, puis ils 
ont été transférés à l’autre format au milieu du semestre.  Dans un premier temps, ils ont 
subi un prétest sur des sujets liés à la santé (tels le VIH/sida et la nutrition).  Puis, on leur 
a donné un cours dirigé sur ce sujet en format Web ou en personne.  On leur a ensuite 
administré un post-test pour mesurer leurs connaissances sur ce sujet.  Les auteurs ont 
rapporté les résultats de leur analyse statistique d’une manière inhabituelle et incomplète, 
ce qui les rend difficiles à comprendre.  Dans les faits, il n’y avait aucune différence 
statistiquement importante entre les groupes – pour un des sujets (le VIH/sida), les 
étudiantes et étudiants suivant le cours sur le Web ont grandement enrichi leurs 
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connaissances, contrairement à ceux qui ont suivi le cours en personne; l’inverse s’est 
produit pour l’autre sujet (nutrition).  Les auteurs fournissent également des données 
qualitatives sur les expériences des étudiantes et étudiants.  Ces données comportent les 
mêmes lacunes que les données quantitatives : elles sont présentées de manière confuse.  
Plus précisément, la discussion est axée sur l’apprentissage par le Web (sans 
comparaison); bien qu’il soit affirmé que les étudiantes et étudiantes jugent 
l’apprentissage par le Web efficace et intéressant, on ne dit pas si la même chose est vraie 
pour les étudiantes et étudiants suivant le cours en personne.  Cependant, certains 
commentaires étaient pertinents : les étudiantes et étudiants du cours par le Web ont 
apprécié la souplesse, le temps de réflexion et la possibilité de conserver une copie de 
l’interaction offerts par ce mode d’enseignement.  Toutefois, ils ont également déclaré 
regretter de ne pas pouvoir poser des questions et interagir avec l’enseignante ou 
l’enseignant. 
 
Marttunen et Laurinen (2001) se sont intéressés à l’efficacité de l’apprentissage en 
personne comparativement à l’apprentissage en réseau dans le cadre d’un cours 
universitaire d’art oratoire.  À l’aide d’un plan expérimental (ne comportant toutefois pas 
suffisamment d’information statistique pour être retenu aux fins de la méta-analyse), ils 
ont divisé les étudiantes et étudiants en trois groupes : un groupe témoin, qui n’a reçu 
aucune formation en art oratoire, et deux groupes expérimentaux qui ont bénéficié d’une 
telle formation (en personne ou par courriel).  Des prétests et des post-tests ont mesuré 
leurs compétences en art oratoire, puis un questionnaire plus poussé a été administré à un 
échantillon aléatoire d’étudiantes et d’étudiants.  Les résultats ont démontré que les 
étudiantes et étudiants suivant le cours par courriel avaient appris à cerner et à choisir les 
éléments pertinents d’un argument alors que ceux suivant le cours en personne avaient 
appris à réfuter les arguments.  Le groupe témoin n’a acquis aucune de ces compétences.  
Selon les auteurs, les qualités d’orateur peuvent être améliorées par l’apprentissage en 
réseau ou en personne, mais ces deux environnements favorisent l’acquisition de 
compétences distinctes.   
 
Mason, Patry et Bernstein (2001) ont étudié le rendement de 27 étudiantes et étudiants 
de premier cycle inscrits à un cours d’introduction à la psychologie, mesuré en fonction 
de résultats à des examens traditionnels et à des examens donnés par ordinateur.  À l’aide 
d’une étude rigoureuse, les auteurs se sont intéressés au fait que les examens automatisés 
sont moins bien perçus que les examens papier-crayon.  Au cours d’un semestre, 
10 examens – cinq examens papier-crayon et cinq examens automatisés – ont été 
administrés (de façon répartie à l’ensemble de la classe).  Aucun écart important n’ayant 
été relevé entre les notes moyennes des examens papier-crayon et les notes moyennes des 
examens automatisés, les auteurs en ont conclu que les examens automatisés offraient un 
moyen valide et efficace de mesurer le rendement.  Ils signalent toutefois que les 
examens automatisés administrés contournaient les problèmes les plus souvent associés 
aux examens en ligne : ces examens ont été programmés de façon à permettre de changer 
les réponses, de revenir sur les questions, de sauter temporairement une question, etc.  Par 
conséquent, ils rappellent que les examens automatisés sont fiables à condition d’offrir la 
même souplesse et la même maîtrise que les examens papier-crayon.   
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Neuhauser (2002) a étudié le rendement et les attitudes de 62 étudiantes et étudiants 
universitaires inscrits à un cours en ligne ou à un cours magistral.  L’auteure n’a pas 
précisé la matière enseignée et, d’ailleurs, a commis une erreur dans son groupe de 
référence : le groupe inscrit au cours magistral recevait régulièrement des messages 
électroniques comportant des documents de synthèse.  Plus important encore, 
trois examens ont été administrés par courriel à ce groupe de référence.  En fait, il n’est 
pas certain que le groupe inscrit au cours magistral soit un bon groupe de référence par 
rapport au groupe Web.  Cette lacune se fait sentir tout au long des analyses, les seuls 
écarts importants ayant trait à l’efficacité perçue des examens et des révisions : par 
rapport aux étudiantes et étudiants inscrits au cours magistral, ceux inscrits au cours en 
ligne ont jugé les examens et les révisions beaucoup plus efficaces et ont eu des résultats 
supérieurs aux examens (bien que l’écart soit peu important).  L’une des facettes 
importantes auxquelles l’auteure s’est intéressée était le rendement des élèves introvertis 
dans une classe exigeant une participation active.  Selon plusieurs chercheuses et 
chercheurs, les cours en ligne permettraient aux personnes introverties d’être plus à l’aise 
dans les discussions en groupe.  L’auteure n’a cependant relevé aucun écart important 
entre le rendement des personnes inscrites au cours magistral et celui des personnes 
inscrites au cours en ligne et les mesures d’échelle de l’introversion et de l’extroversion.      
 
Pérez-Prado et Thirunarayanan (2002) ont mené une étude qualitative quant à la 
perspective des étudiantes et étudiants sur la prestation en ligne et la prestation 
traditionnelle d’un cours (voir l’étude quantitative ci-dessous de Thirunarayanan et 
Pérez-Prado).  Ils ont comparé 60 étudiantes et étudiants inscrits à un cours 
d’enseignement de l’anglais langue seconde : à l’aide de journaux de bord et d’entretiens, 
ils ont sondé le point de vue des étudiantes et étudiants sur les difficultés et les avantages 
de l’enseignement en ligne.  L’une des étudiantes inscrites à la section traditionnelle a fait 
part de ses frustrations face à la technologie et a dit qu’elle apprenait mieux lorsque la 
technologie lui était familière.  Les étudiantes et étudiants de la section en ligne ont 
formulé des commentaires positifs et négatifs.  Du côté positif, ils ont notamment déclaré 
se sentir « prêts pour l’avenir », être davantage en mesure de s’exprimer dans un 
environnement en ligne et apprécier la possibilité d’apprendre en fonction de leur propre 
horaire.  Du côté négatif, ils ont dit se sentir désorientés sans la structure d’une classe et 
éprouver de la difficulté à réaliser les travaux de groupe, les membres de l’équipe 
omettant de vérifier régulièrement leurs messages électroniques.  Une autre facette de 
l’analyse a porté sur le contenu du cours.  Puisque le cours portait sur l’enseignement de 
l’anglais langue seconde, les étudiantes et étudiants de même que le personnel enseignant 
s’inquiétaient du manque de participation de la classe en ligne au chapitre affectif.  Les 
auteurs ont conclu que les cours exigeant des étudiantes et étudiants qu’ils développent 
leur sens de l’empathie ou encore leurs qualités affectives n’étaient peut-être pas adéquats 
pour l’enseignement en ligne.               
 
Powell, Aeby et Carpenter-Aeby (2003) ont comparé le rendement de 215 élèves 
perturbateurs du niveau secondaire en fonction de la présence ou de l’absence d’un 
apprentissage informatisé encadré par une enseignante ou un enseignant.  Cette étude ne 
répond pas à nos critères et n’a pas été retenue pour notre étude exhaustive puisqu’elle ne 
compare pas le rendement avec l’enseignement non informatisé.  Cependant, puisqu’elle 
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porte sur une population d’élèves spéciale, nous l’avons incluse dans notre compte rendu 
aux fins de discussions.  Le programme en réseau utilisé offrait un défi en 
mathématiques, en sciences, en lecture et en écriture.  Les chercheurs ont comparé un 
groupe d’élèves qui ont utilisé ce programme avec l’encadrement du personnel 
enseignant à un groupe d’élèves qui n’a pas bénéficié d’un tel encadrement (mais qui 
avait accès aux mêmes technologies).  Ils ont découvert que l’encadrement du personnel 
enseignant avait un effet important sur la MPC et sur le taux de présence (mesurés à la fin 
de l’année).  La MPC et le taux de présence étaient nettement plus élevés chez les élèves 
bénéficiant d’un encadrement, mais les auteurs ont signalé que l’augmentation de la MPC 
ne suffisait pas – les élèves des deux groupes ont débuté le programme en situation 
d’échec scolaire et ont continué à échouer après la fin du programme.  Cependant, le 
groupe bénéficiant de l’encadrement du personnel enseignant a amélioré sa MPC de 
six points au cours du programme alors que le groupe ne bénéficiant pas de cet 
encadrement a connu une baisse de deux points au cours de la même année.  Selon les 
auteurs, il faut déployer davantage d’efforts pour donner aux jeunes défavorisés et à 
risque de décrocher la possibilité de suivre pendant plus d’un an des cours de rattrapage 
encadrés par le personnel enseignant.   
 
Sankaran et Bui (2001) ont étudié 116 étudiantes et étudiants universitaires inscrits à un 
cours de gestion donnés dans deux formats (en personne et par le Web).  Contrairement à 
certaines des autres études, celle-ci portait sur un cours Web dont le format n’était pas 
très différent du format traditionnel mais qui n’avait été que légèrement adapté pour être 
accessible par le Web.  Les auteurs ont mesuré le rendement à l’aide d’un prétest et d’un 
post-test.  Ils n’ont relevé aucune différence importante entre les deux groupes à chacune 
des mesures.  Ils ont toutefois remarqué (ce qui n’a rien d’étonnant) que les étudiantes et 
étudiants plus motivés affichaient un meilleur rendement (dans les deux formats).  En 
fonction de ces résultats, ils affirment que les enseignantes et enseignants qui planifient 
donner leur cours par le Web peuvent le faire « sans trop le repenser », ce qui va à 
l’encontre de la plupart des autres études.  L’une des facettes de cette étude qui mérite 
d’être soulignée est l’analyse qu’elle offre du rendement en fonction de l’origine 
ethnique.  Les auteurs n’ont relevé aucune différence importante entre les groupes en ce 
qui concerne le rendement, ce qui offre un bon point de comparaison pour les travaux de 
recherche ultérieurs. 
  
Schimmoeller (2003) s’est intéressé de façon originale à la technologie en réseau en 
classe.  Il a conjugué un plan de recherche solide et une nouvelle technologie pour étudier 
le rendement et l’intérêt de 103 élèves de 5e année inscrits à un cours de sciences.  Les 
classes de sciences ont été munies de systèmes de réponse personnelle permettant aux 
élèves de « voter » sur certaines questions au fil du cours.  Les élèves pouvaient s’inscrire 
à l’une ou l’autre des deux classes et suivaient le cours en ligne et en personne, les 
formats étant contrebalancés au cours de la journée.  L’auteur s’est également intéressé 
au rôle joué par le sexe et a signalé que les attentes traditionnellement associées aux 
sciences, aux mathématiques et à l’informatique pouvaient avoir un effet sur le 
comportement des élèves.  De plus, il a souligné que, selon des études antérieures, les 
filles étaient moins portées à lever la main en classe ou à poser des questions; et il croit 
que le recours à cette technologie pouvait compenser certains de ces biais fondés sur le 
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sexe.  Il a mesuré le succès de son intervention en comparant le rendement à un post-test.  
Aucune différence n’a été relevée par rapport au sexe ou à la présence de l’intervention.  
Malheureusement, l’auteur n’avait aucune donnée sur le nombre de questions auxquelles 
les élèves inscrits aux deux formats de cours avaient répondu en fonction de leur sexe.  
Par conséquent, il n’a pu répondre à l’un des points centraux de son étude.  Il s’agit d’une 
étude préliminaire qui, dans une certaine mesure, pose plus de questions qu’elle ne trouve 
de réponses; néanmoins, elle soulève d’importantes questions et propose une approche 
nouvelle et novatrice quant à l’utilisation de la technologie dans les classes du primaire.     
 
Sumner et Hostetler (2002) ont étudié 44 étudiantes et étudiants qui, pour travailler en 
groupe, se réunissaient dans le cadre de conférences par courriel ou en personne.  Ils ont 
également étudié leurs communications dans le cadre de projets de groupe.  Les 
étudiantes et étudiants devaient en arriver à un consensus sur diverses tâches et garder un 
journal de bord du processus décisionnel.  Bien que les deux groupes aient affiché le 
même niveau de confiance à l’égard du processus décisionnel, le groupe se réunissant en 
personne a affiché un plus haut niveau de satisfaction à l’égard de ce processus.  Selon 
les auteurs, cette différence réside peut-être dans le fait que les réunions en personne 
permettent de tisser des liens qui ne peuvent être créés dans le cadre de conférences par 
courriel (bien que des conclusions contraires puissent être tirées de situations similaires; 
voir la discussion ci-dessous).  Fait intéressant, le groupe se réunissant dans le cadre de 
conférences par courriel a eu des notes supérieures pour tous les travaux; un résultat 
nullement reflété dans le niveau de satisfaction des étudiantes et étudiants.  Les auteurs 
ont conclu que le rendement du processus décisionnel s’appuyant sur des conférences par 
courriel était équivalent ou meilleur que celui s’appuyant sur des réunions en personne, 
mais que les étudiantes et étudiants des deux groupes ne percevaient pas cette différence, 
ce qui laisse entrevoir un secteur possible d’intervention. 
 
Thirunarayanan et Pérez-Prado (2002) ont comparé le rendement de 60 étudiantes et 
étudiants universitaires qui apprenaient à enseigner l’anglais langue seconde (voir l’étude 
qualitative ci-dessus de Pérez-Prado et Thirunarayanan).  Grâce à une série de mesures, 
ils ont comparé l’apprentissage tiré d’un même cours donné par le Web et dans le cadre 
de classes traditionnelles.  Leur plan d’expérience était limpide puisqu’ils ont mesuré le 
rendement à un test administré avant le cours et ont comparé la moyenne des 
deux sections; puis ils ont mesuré le rendement à un post-test et, encore une fois, ont 
comparé les deux moyennes.  Ils ont découvert d’importantes différences (non décrites) 
au prétest entre les deux groupes, le rendement des étudiantes et étudiants inscrits au 
cours magistral étant supérieur.  Ils n’ont découvert aucune différence importante (ici 
encore, ils ne donnent aucun détail) entre les deux groupes au post-test.  À l’aide de ces 
données, ils avancent que les étudiantes et étudiants du cours en ligne ont appris 
davantage (bien qu’il n’y ait entre les deux groupes aucune différence importante dans le 
changement de notes).   
 
Wolverton et Wolverton (2003) ont étudié 65 étudiantes et étudiants universitaires qui 
avaient terminé un cours de finances donné en ligne.  Ils leur ont fait remplir un sondage 
permettant de comparer leur apprentissage et leur rendement dans les cours en ligne par 
rapport à l’enseignement en personne auquel ils avaient été exposés précédemment.  Tous 
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les étudiants et étudiantes étaient inscrits au cours en ligne et devaient se réunir 
hebdomadairement pour une classe dirigée ou un séminaire.  Ils ont déclaré apprécier 
pouvoir visionner plus d’une fois un cours complet ou un segment du cours, une 
proportion importante (37,3 p. 100) ayant déclaré que cette stratégie leur avait permis de 
revoir les éléments difficiles à assimiler.  La majorité des étudiantes et étudiants ont 
également déclaré qu’ils trouvaient le format en ligne plus intéressant que l’enseignement 
traditionnel en classe et qu’ils recommanderaient ce format à leurs amis.  Ils ont aussi 
affirmé que les « notes aux examens étaient nettement supérieures ».  Ces données sont 
intéressantes et en disent long sur le type d’avantages que procure l’apprentissage en 
ligne – notamment, la capacité de personnaliser le rythme et l’horaire de l’apprentissage.  
Cependant, cette étude comporte plusieurs des lacunes méthodologiques déjà signalées, 
telles que la sélection non randomisée des sujets et l’absence d’une mesure objective pour 
un groupe de référence.  Comme dans d’autres études, les auteurs ont signalé le temps 
investi dans la création du cours (plus de 15 semaines de travail à temps plein).    
 
Yu et Yu (2001) ont étudié 68 étudiantes et étudiants en enseignement inscrits à un cours 
sur l’informatique et l’enseignement.  La classe était divisée en deux groupes : l’un 
utilisait le courriel comme mode de communication de la documentation supplémentaire, 
l’autre pas.  Après l’intervention, les auteurs ont administré un sondage sur l’attitude des 
étudiantes et étudiants à l’égard du courriel et ont comparé les notes des deux groupes.  
Selon eux, le courriel améliore le rendement.  Les auteurs ont relevé une différence 
statistiquement significative entre le rendement scolaire des deux groupes, celui ayant 
utilisé le courriel affichant un rendement nettement supérieur.  Ils ont toutefois omis de 
mesurer le rendement avant l’intervention.  Bien que les deux groupes aient été constitués 
au hasard, l’absence d’une mesure initiale du rendement, permettant de comparer les 
deux groupes avant l’intervention, affaiblit la structure causale de leur argument.  Au 
chapitre de la satisfaction à l’égard du cours, aucune différence importante n’a été 
signalée entre les deux groupes.  Les auteurs ont offert un argument peu convaincant pour 
expliquer cette situation.  Selon eux, le nombre de virus en circulation dans le courriel a 
refroidi l’enthousiasme du groupe bénéficiant de cet outil (sans par ailleurs avoir un effet 
sur l’autre groupe), ce qui explique l’absence d’une différence significative.  Les erreurs 
méthodologiques et les arguments douteux affaiblissent la validité des conclusions de ce 
rapport. 
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6.4 Discussion sur les conclusions de l’étude exhaustive 
 
6.4.1 Diversité des sujets étudiés 
 
Les travaux de recherche retenus pour l’étude exhaustive étaient diversifiés à plus d’un 
égard, que ce soit au chapitre des technologies, des sujets, des classes ou des 
interventions étudiés.  Les termes éducation « en ligne » et « en réseau » désignent 
clairement différentes choses pour différentes personnes.  Les technologies étudiées 
allaient des outils hypertextes pour les devoirs à l’enseignement synchrone en ligne 
(audiovisuel).  Nous ne sommes pas surpris de constater que l’efficacité de la technologie 
semble être liée au degré d’interactivité offert aux apprenantes et apprenants.  Les classes 
synchrones en ligne, permettant à des gens situés à divers endroits d’être « réunis » pour 
suivre un même cours, ont été beaucoup plus favorablement perçues que les cours donnés 
par courriel sans documentation supplémentaire.  De plus, les forces des intranets 
diffèrent des forces d’Internet; les étudiantes et étudiants utilisant des ordinateurs en 
réseau dans une classe traditionnelle ont déclaré qu’ils appréciaient pouvoir interagir au 
sein de groupe tout en solutionnant activement les problèmes en classe.  Bien entendu, 
pour ce qui est de l’éducation à distance destinée aux personnes qui sont dans 
l’impossibilité d’être présentes dans une classe traditionnelle, les questions (positives et 
négatives) soulevées ne seront pas les mêmes.  Même la communication par ordinateur 
était vaguement définie, certains cours mettant à profit le courriel, d’autres le courriel et 
les listes de diffusion et d’autres encore le courriel, les listes de diffusion et des groupes 
de clavardage.   

 
Les types d’intervention étudiés étaient tout aussi variés, allant de cours entièrement en 
réseau à de simples conférences en ligne, en passant par des classes traditionnelles où les 
devoirs devaient se faire en réseau à l’aide d’outils d’étude en ligne.  Certaines des études 
exigeaient que tout le cours soit en réseau et portaient par conséquent sur le rendement du 
cours dans son ensemble, alors que d’autres ne s’intéressaient qu’à certaines facettes du 
cours, tels les travaux en groupe ou la capacité d’analyser le style et la structure d’un 
argument dans un cours de débats.   

 
Un éventail de sujets ont été étudiés à de nombreux niveaux, depuis les sciences et 
l’écriture au primaire, jusqu’à la littérature anglaise et la physique au secondaire.  Au 
niveau universitaire, la diversité était encore plus grande, les études portant sur les 
affaires, la psychologie, l’éducation à la santé, la physique, la composition, l’espagnol, le 
travail social, l’enseignement de l’anglais langue seconde, les débats et l’art oratoire.  La 
diversité des sujets a permis une plus grande « généralisabilité » des thèmes et constitue 
une force de l’étude.  Ce que nous voulons dire par généralisabilité, c’est que si quelque 
chose est vrai dans un éventail d’environnements différents, il est davantage probable 
d’être généralement vrai et non d’être fonction d’une matière précise.  À titre d’exemple, 
les étudiantes et étudiants de plusieurs études universitaires ont déclaré aimer la souplesse 
de l’éducation en réseau et la possibilité de contrôler le rythme de leur apprentissage.  
Puisqu’il s’agit d’un thème récurrent dans un très large éventail de disciplines, il semble 
fort probable qu’il s’agisse d’une facette généralement vraie de l’éducation en réseau.  
D’un autre côté, la diversité des sujets nous permet d’explorer les faiblesses propres à 
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l’éducation en réseau.  À titre d’exemple, trois travaux de recherche sur l’enseignement 
du travail social et la formation du personnel enseignant ont fait ressortir que les matières 
qui exigeaient le développement du côté affectif ou de l’empathie n’étaient peut-être pas 
adéquates pour les méthodes d’enseignement en ligne.   

  
6.4.2 Thèmes généraux 
 
Les 25 études du compte rendu détaillé projettent une image mixte de l’efficacité de 
l’apprentissage en ligne.  Deux études (Sumner et Hostetler, 2002; et Johnson, Aragon, 
Shaik et Palma-Rivas, 2000) font état de niveaux de satisfaction nettement plus élevés à 
l’égard des cours traditionnels comparativement aux cours en ligne.  Une étude témoigne 
de l’effet positif de l’enseignement traditionnel sur les notes.  Barile et Durso (2001), qui 
se sont intéressés au travail de groupe et à l’apprentissage coopératif et qui ont comparé 
des groupes communiquant de façon traditionnelle à des groupes communiquant par 
courriel, ont découvert que les groupes communiquant de façon traditionnelle affichaient 
un rendement nettement supérieur, ce qui a mené les auteurs à conclure que le courriel 
n’était pas une méthode efficace de coopération.       
 
Cinq études ont témoigné de l’inverse, l’enseignement en ligne ayant un effet beaucoup 
plus positif que l’enseignement traditionnel en classe.  Cependant, trois de ces études 
étaient méthodologiquement douteuses et ont reçu une faible note dans l’étude 
(Buchanan, 2000; Grabe et Sigler, 2002; et Yu et Yu, 2001 – voir la section 6.3.4 pour 
plus de détails).  Selon une des deux autres études (Hertz-Lazarowitz et 
Bar-Natan, 2002), l’ordinateur utilisé seul est tout aussi efficace pour l’enseignement de 
l’écriture au primaire que l’utilisation combinée de l’ordinateur et des techniques 
traditionnelles d’enseignement, une conclusion qui, selon les auteurs, contredit les 
opinions largement répandues sur l’inefficacité des ordinateurs pour l’enseignement 
d’une langue première.  L’autre étude (Bain, Huss et Kwong, 2000) montre que le 
recours à un outil hypertexte pour les devoirs permettait d’améliorer considérablement les 
notes; cette conclusion n’est toutefois pas limpide puisque l’utilisation de cet outil prenait 
plus de temps (donc, c’est peut-être le temps supplémentaire consacré aux devoirs plutôt 
que l’outil lui-même qui explique les meilleures notes).     
 
En général, peu d’études corroborent l’efficacité d’une méthode par rapport à l’autre 
(méthode traditionnelle par rapport à la méthode en ligne) et plusieurs des affirmations 
formulées d’un côté comme de l’autre sont compromises par des problèmes d’ordre 
méthodologique ou par d’autres facteurs.  Assurément, il n’y a rien dans les études 
examinées ici qui nous permette de formuler une affirmation solide d’un côté ou de 
l’autre.   
 
Parmi les 13 études qui ne démontrent aucune différence importante entre les méthodes 
d’enseignement, au moins trois sont méthodologiquement douteuses.  Cependant, 
plusieurs études sur divers sujets de recherche et différentes technologies sont solides et 
testent l’efficacité de façon convaincante.  Certains des thèmes qui émergent de ces 
études et des travaux de recherche qualitative traitent des avantages et des désavantages 
des deux formes d’enseignement. 
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Plusieurs avantages ont été attribués à l’apprentissage traditionnel : l’interaction avec 
l’enseignante ou l’enseignant et les camarades de classe, la structure que donne à la 
journée une classe donnée à une heure fixe et la possibilité d’obtenir « sur-le-champ » des 
commentaires et des réponses à ses questions.  Parmi les désavantages, il y a l’évident 
manque de souplesse quant à l’heure et à l’endroit où la classe est donnée.  
 
Dans la même veine, des points positifs ont été attribués à l’apprentissage en réseau : la 
possibilité d’apprendre à l’endroit et à l’heure qui conviennent et de revoir l’information 
présentée.  Trois études ont mis en doute la pertinence de l’éducation en ligne pour les 
cours comportant un volet affectif, tels les cours de travail social ou de formation du 
personnel enseignant.  Les réserves soulevées par Barkhi et Brozovsky (2000) quant à la 
coopération dans des environnements en ligne sont contredites par les conclusions de 
Barile et Durso (2002) et de deux études sur l’art oratoire (Clark et Jones, 2001) ainsi que 
par les débats de Marttunen et Laurinen, 2001, qui ne relèvent aucun écart de rendement 
entre les personnes qui étudient en ligne et celles qui reçoivent un enseignement 
traditionnel.     
 
Deux autres points méritent également d’être soulignés.  Premièrement, on s’inquiète des 
hauts niveaux d’attrition dans les environnements en réseau comparativement aux 
environnements traditionnels (Clark et Jones, 2001; Dutton, Dutton et Perry, 2002).  En 
effet, Dutton et coll. ont signalé une diminution de 20 p. 100 des taux d’achèvement dans 
le volet en ligne par rapport au volet en personne.  Cette statistique refroidit 
l’enthousiasme et mérite de faire l’objet d’études plus poussées.  Deuxièmement, dans le 
même ordre d’idées, bien que le rendement ait été à peu près le même entre les groupes, 
les groupes du volet en personne ont exprimé un plus haut niveau de satisfaction et une 
meilleure perception de leur rendement (Sumner et Hostetler, 2002; Johnson, Aragon, 
Shaik et Palma-Rivas, 2000).  Si les étudiantes et étudiants sont plus à l’aise et ont 
l’impression de donner un meilleur rendement dans un environnement traditionnel, il 
semble probable que le taux de rétention en sera accru.  Si le contraire est vrai pour le 
volet en ligne, les étudiantes et étudiants seront peut-être davantage enclins à abandonner 
le cours, peu importe si leur rendement est mesuré de manière objective.      
 
 6.4.3 Lacunes 
 
Malgré l’éventail des sujets et des technologies étudiés, les travaux de recherche 
examinés présentent certaines lacunes.  Il suffit de lire les caractéristiques des études 
présentées à la section 6.1 pour relever une des lacunes les plus évidentes.  La très grande 
majorité des études ont été réalisées au niveau universitaire.  Nous n’avons trouvé que 
deux études sur les élèves du secondaire (dont l’une ne comparait pas directement 
l’efficacité de l’enseignement en ligne et l’efficacité de l’enseignement traditionnel et qui 
a été retenue uniquement parce qu’elle portait sur les élèves perturbateurs) et deux sur les 
élèves du primaire.  Assurément, davantage de travaux de recherche doivent être entrepris 
sur les élèves du primaire et du secondaire puisque leur développement et leur éducation 
soulèvent des questions très précises pour lesquelles nous n’avons actuellement aucune 
réponse.  
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Une autre lacune des travaux de recherche a trait aux questions d’inclusion, tels le rôle du 
sexe et de l’origine ethnique, l’écart entre les populations urbaines et rurales et les 
problèmes auxquels sont confrontées les personnes handicapées ou défavorisées.  Très 
peu d’études portent sur le sexe, bien que plusieurs aient signalé le sexe comme sujet 
d’intérêt et aient soulevé des questions importantes quant au rôle possible de la 
technologie pour éliminer les problèmes de participation et d’interaction en classe liés au 
sexe.  Aucun travail de recherche ne s’est intéressé à des populations spéciales tels les 
élèves ayant des difficultés d’apprentissage ou des problèmes de comportement (à 
l’exception de Powell, Aeby et Carpenter-Aeby [2003], qui, comme il est expliqué 
précédemment, n’avaient pas de groupe de référence pour répondre à nos questions de 
recherche).  De plus, nous n’avons trouvé aucun travail de recherche explorant le rôle du 
statut socioéconomique, bien que plusieurs des études traitent des problèmes liés à 
l’accessibilité et à la possession d’un ordinateur.  Et, malheureusement, nous n’avons 
trouvé absolument aucune étude sur le rôle de l’éducation en réseau en milieu urbain et 
en milieu rural, l’éducation à distance étant pourtant, bien entendu, l’une des principales 
raisons de l’apprentissage par voie électronique. 

 
Toutes ces lacunes méritent d’être approfondies et seront traitées dans les sections du 
présent rapport portant sur les discussions et les recommandations.  
 
6.4.4 Problèmes méthodologiques 

 
Seulement 10 des 25 travaux de recherche retenus pour l’étude exhaustive n’étaient pas 
gravement défectueux, une statistique qui laisse perplexe si l’on songe à tous les critères 
de sélection qui ont été appliqués.  Généralement, les travaux de recherche présentaient 
des défauts en raison de leur conception, de leurs statistiques ou de l’interprétation qui en 
avait été faite.  Buchanan (2000) est un exemple d’étude mal conçue.  Dans cette étude, 
214 étudiantes et étudiants universitaires avaient le choix d’utiliser ou non une série 
d’outils d’étude en ligne.  Puisque le recours à ces outils se faisait sur une base 
volontaire, l’écart quant au nombre d’étudiantes et d’étudiants dans chaque groupe était 
très grand : 16 étudiantes et étudiants ont utilisé les outils et 198 n’y ont pas eu recours.  
Évidemment, les premiers ont eu une note nettement supérieure à certaines mesures de 
l’apprentissage.  Malheureusement, puisque le recours à ces outils était tout à fait 
optionnel, il n’est pas difficile d’imaginer un scénario dans lequel les étudiantes et 
étudiants les plus brillants et motivés utilisent tous les moyens mis à leur disposition pour 
se préparer à l’examen.  S’ils ont affiché un meilleur rendement, ce n’est pas en raison 
des outils eux-mêmes, mais plutôt parce qu’ils étaient les étudiantes et étudiants les 
meilleurs et les plus brillants.  Cette lacune se retrouve également dans le travail de Grabe 
et Sigler (2002).   
 
Il importe de signaler la seule étude qualitative retenue pour l’étude exhaustive.  
Pérez-Prado et Thirunarayanan (2002) ont comparé les perspectives des étudiantes et 
étudiants sur l’apprentissage en ligne par rapport à l’enseignement en personne.  Ils ont 
demandé aux étudiantes et étudiants de garder un journal de leurs expériences et ont codé 
les journaux et les entretiens; ils ont ainsi pu connaître leurs perspectives sur les 
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difficultés et les avantages de l’enseignement par le Web à l’aide d’une méthodologie 
qualitative.  Signalons que, puisqu’ils disposaient d’un groupe de référence constitué 
d’étudiantes et d’étudiants qui suivaient une classe traditionnelle et qui conservaient eux 
aussi un journal, les auteurs étaient en mesure d’étayer leurs hypothèses sur les points de 
vue et les opinions exprimés par le groupe en ligne.  Cette étude qualitative propose des 
arguments clairs et solides dont la qualité se compare à celle de n’importe quelle des 
études quantitatives retenues pour l’étude.  Malheureusement, aucun des autres travaux 
de recherche qualitatifs ne comportait un groupe de référence et, par conséquent, ne 
répondait à nos critères de sélection.  
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7. Méta-analyse : méthodologie et résultats 
 
7.1. Caractéristiques des études  
 
Comme le mentionne précédemment le compte rendu, toutes les études qui ont répondu à 
nos critères de sélection et qui comportaient un groupe de référence ont été retenues pour 
l’étude exhaustive.  Parmi les 37 études qui ont satisfait à ces critères, 12 contenaient 
suffisamment de données statistiques pour servir à une méta-analyse.  De ces 12 études, 
10 provenaient des États-Unis, une du Canada et une de la Grèce.  En ce qui concerne le 
cadre éducationnel, la tendance observée dans le compte rendu se répète ici : 10 des 
12 études (85 p. 100) ont été réalisées au niveau universitaire; deux études ont été menées 
dans des écoles secondaires; et aucune n’a été réalisée au primaire.  Même dans cet 
échantillon sélectionné, la qualité méthodologique était douteuse.  Seules deux des 
12 études portaient sur des groupes constitués au hasard et aucune ne s’appuyait sur une 
correction aveugle.  
 
7.2 Liste des études
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Auteur, année 
et pays 

Type 
d’étude 

Objectif Qu’est-ce qui a été étudié? Méthode 
Nota : AE = ampleur de 
l’effet 

Bain, Huss et 
Kwong (2000) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Évaluer un outil hypertexte pour 
l’enseignement de la littérature 
anglaise au secondaire. 

• Échantillon : 39 élèves de 11e année dans 
trois classes de littérature anglaise  

• Rendement 
• Attitudes  

Enquête d’attitudes, tests 
hebdomadaires (mesures 
répétées), analyse de la variance 
aux tests, analyse descriptive des 
données de l’enquête  
 
AE : calculable 

Barkhi et 
Brozovsky (2000) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Analyser la dynamique d’une classe 
virtuelle par rapport à une classe 
traditionnelle. 

• Échantillon : 62 étudiantes et étudiants 
universitaires (cours inconnu) 

• Perception de l’expérience 
d’apprentissage 

• Rendement aux tests 

Enquête d’attitudes, résultats aux 
tests de mi-semestre et aux tests 
finaux, analyse de la variance 
aux tests, données de l’enquête 
 
AE : OUI 

Collins (2000) 
Canada 

quantitative 
(enquête) 

Comparer la version Web et la 
version magistrale d’un cours de 
biologie de deuxième année donné 
dans le cadre d’un programme dont 
la matière principale n’est pas la 
biologie.  

• Échantillon : 173 étudiantes et étudiants 
universitaires inscrits à l’un des 
deux volets (Web ou en personne) d’un 
cours de biologie 

• Comparaison du rendement et de la 
satisfaction des étudiantes et étudiants en 
fonction du format d’enseignement  

Enquête attitudinale, notes 
finales des diverses sections, 
tests t, analyse de la variance  
 
AE : calculable 

Dufresne, Mestre, 
Hart et Rath 
(2002) 
États-Unis 

quantitative 
(quasi-
expérimentale) 

Déterminer l’effet de travaux 
réalisés à l’aide du Web sur le 
rendement aux tests dans le cadre 
de cours d’introduction à la 
physique.  

• Échantillon : nombre inconnu *mais très 
important* d’étudiantes et d’étudiants 
universitaires dans 15 classes de physique  

• Rendement en fonction de travaux réalisés 
à l’aide du Web ou réalisés de manière 
traditionnelle  

Notes aux examens, test 
d’habileté scolaire, notes des 
travaux, tests t 
 
AE : calculable 

Faux et 
Black-Hughes  
(2000) 
États-Unis 

quantitative Étudier le rendement d’étudiantes et 
d’étudiants en travail social inscrits 
dans une classe traditionnelle par 
rapport à une classe Internet. 

• Échantillon : 33 étudiantes et étudiants 
universitaires en travail social inscrits 
dans une des trois classes (traditionnelle, 
Internet et trad. + Internet)  

• Rendement et connaissance de l’histoire 
du travail social  

Prétests et post-tests, statistiques 
descriptives, analyse de la 
variance 
 
AE : calculable 
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Hartzoulakis 
(2002) 
Grèce 

quantitative Étudier les discussions par 
ordinateur dans l’enseignement de 
l’anglais langue seconde. 

• Échantillon : 24 élèves grecs du 
secondaire inscrits à un cours d’anglais 

• Élèves choisis en raison de la faiblesse de 
leur anglais; apprentissage dans un format 
Web ou traditionnel  

Prétests et post-tests mesurant le 
rendement, statistiques 
descriptives, analyses de la 
covariance et de la variance  
 
AE : calculable 
 

Maki, Maki, 
Patterson et 
Whittaker (2000) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Évaluer l’apprentissage et la 
satisfaction dans le cadre de cours 
d’introduction à la psychologie en 
format en ligne par rapport à un 
format traditionnel.  

• Échantillon : 218 étudiantes et étudiants 
suivant en ligne ou en personne un cours 
d’introduction à la psychologie  

• Rendement et satisfaction en fonction du 
format du cours (au fil des ans)  

Enquêtes attitudinales, 
comparaison des notes finales, 
test GRE, analyse de la variance 
 
AE : calculable 
 

Sankaran, 
Sankaran et Bui 
(2000) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Comparer l’effet sur le rendement 
de l’attitude des étudiantes et 
étudiants à l’égard du format du 
cours. 

• Échantillon : 116 étudiantes et étudiants 
universitaires inscrits à un cours 
d’informatique de gestion (dans l’un des 
deux groupes)  

• Rendement aux tests et attitudes à l’égard 
des ordinateurs  

Enquête attitudinale, examen 
final et examen de mi-semestre, 
tests t, statistiques descriptives  
 
AE : calculable 

Schoenfeld-
Tacher, 
McConnell et 
Graham (2001) 
États-Unis 

quantitative et 
qualitative 

Comparer les effets d’un cours de 
sciences en ligne aux effets du 
même cours donné de façon 
traditionnelle.   

• Échantillon : 44 étudiantes et étudiants 
universitaires inscrits à un cours 
d’histologie (sections en ligne et en 
personne) 

• Rendement aux examens et qualité des 
interactions entre étudiantes et étudiants  

Prétests et post-tests, 
transcriptions des discussions, 
cours magistraux, analyse de la 
variance et de la covariance  
 
AE : calculable 

Tuckman (2002) 
États-Unis 

quantitative Évaluer un modèle pédagogique 
hybride mariant le Web et 
l’enseignement en classe. 

• Échantillon : 452 étudiantes et étudiants 
universitaires en « technique d’étude » 
répartis dans trois groupes (Web, en 
personne et groupe témoin) 

• Rendement au cours en fonction du type 
d’enseignement  

Moyenne pondérée cumulative 
avant et après l’intervention, 
analyses de la covariance 
 
AE : calculable 
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Wang et Newlin 
(2000) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Caractériser les étudiantes et 
étudiants qui terminent avec succès 
des classes de psychologie données 
sur le Web. 

• Échantillon : 105 étudiantes et étudiants 
universitaires en statistiques pour la 
psychologie, répartis dans deux groupes 
(classes Web et cours magistral)  

• Rendement, attitudes et habitudes de 
travail des étudiantes et étudiants dans 
différents types de cours  

Enquête attitudinale, enquête sur 
les habitudes d’étude, activité du 
cours en ligne, notes au cours, 
statistiques descriptives, 
analyses de la variance, tests t, 
corrélations  
 
AE : calculable? 

Waschull (2001) 
États-Unis 

quantitative 
(enquête) 

Comparer les cours en ligne et les 
cours traditionnels de psychologie 
pour ce qui est de l’attrition et du 
rendement. 

• Échantillon : 74 étudiantes et étudiants 
(dans deux études) inscrits à un cours 
d’introduction à la psychologie 

• Taux de rétention de chaque groupe, 
rendement et satisfaction  

Évaluation du cours, résultats 
des tests, présences au cours, khi 
carré, ajustement Bonferroni 
 
AE : calculable 
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7.3 Méta-analyse : résultats 
 
Quatre études n’ont pas été retenues pour la méta-analyse en raison de lacunes graves 
liées à la méthodologie utilisée ou aux analyses statistiques.  Dufresne, Mestre, Hart et 
Rath (2002) ne présentent pas les statistiques appropriées pour notre méta-analyse et 
celles fournies sont douteuses.  Ils ne fournissent pas de moyennes globales ni d’écarts 
types entre les classes, et bien qu’ils mesurent le gain brut, ils omettent d’inclure un écart 
type.  De la même manière, Faux et Black-Hughes (2000) ont commis d’énormes erreurs 
statistiques dans leur rapport; ils ont par exemple confondu une valeur prédictive et une 
valeur de F et ont parlé d’un écart type dans leur texte alors que leur tableau portait sur 
une erreur type.  À cause de ces erreurs, nous n’avons pas eu confiance en leurs 
statistiques et n’avons pas jugé bon de les inclure.  Schoenfeld-Tacher, McConnell et 
Graham (2001) offrent des analyses statistiques appropriées, mais un défaut de 
conception jette une ombre sur leurs résultats.  Leurs groupes expérimentaux suivent un 
cours en personne ou magistral, mais les deux groupes sont soumis à une évaluation 
administrée par Internet.  Il n’est pas étonnant que le groupe suivant le cours en personne, 
et qui n’avait de ce fait pas d’expérience avec les tests administrés par Internet, obtient un 
moins bon rendement aux tests Internet.  De plus, les résultats sont peut-être influencés 
par le temps total consacré au cours – les personnes suivant le cours en ligne semblent 
consacrer deux fois plus de temps aux classes et aux discussions que les étudiantes et 
étudiants du cours magistral.  Malheureusement, ce fait n’a pu être vérifié puisque la 
méthodologie ne précisait pas le temps consacré par section.  Enfin, Wang et 
Newlin (2000) présentent eux aussi des statistiques douteuses.  Ils rapportent une 
moyenne de 89,8 p. 100 (écart type : 0,9) pour la section en personne et de 85,7 p. 100 
(écart type : 1,1) pour leur section en ligne.  Cette distribution n’est pas normale et, par 
conséquent, l’échantillon ne se prête pas à une analyse statistique.  Nous croyons que les 
auteurs ont peut-être confondu erreur type et écart type, mais il n’y a aucune façon de le 
vérifier. 
 
Les huit autres études présentent des faits intéressants qui complètent notre compte 
rendu.  Dans l’ensemble, aucune différence nette n’est observée quant à l’efficacité de 
l’éducation en réseau par rapport à l’éducation traditionnelle (Figure 1).  
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Figure 1. Méta-analyse : rendement 
 

Citation Nom de l’effet Effet N Total Val. p

Bain mesure 2 0,460 30 0,206
Bain mesure 1 0,493 30 0,176
Barkhi note finale -0,770 62 0,004
Collins notes finales -0,107 173 0,637
Hartzoulakis post-tests -0,881 24 0,036
Maki test GRE 0,308 218 0,024
Maki examen final -0,189 218 0,166
Sankaran tests progressifs -0,028 116 0,882
Sankaran notes au test final -0,134 116 0,478
Tuckman MPC 0,360 263 0,009
Waschull notes au test (ét. 2) -0,424 41 0,177
Waschull notes au test (ét. 1) -0,823 33 0,023
Total (12)   0,000  1324 0,993

-1,00 -0,50 0,00 0,50 1,00 

Traditionnel En réseau

Méta-analyse : rendement  

 
Comme le montre la Figure 1, il n’y a, dans l’ensemble, aucune différence entre les 
divers modes d’enseignement.  Bien que certaines études révèlent que l’enseignement 
traditionnel est plus efficace que l’enseignement en réseau, d’autres affirment exactement 
le contraire.  Clairement, à la lumière de la documentation consultée, il n’y a aucune 
différence importante entre les deux méthodes d’enseignement en ce qui concerne le 
rendement scolaire (notes, résultats des tests, etc.).     
 
Cette conclusion se rapporte à une question souvent soulevée quant à la technologie et 
l’éducation et selon laquelle les méthodes standard d’évaluation utilisées pour 
l’enseignement traditionnel ne conviendraient pas à tous les types d’apprentissage dans 
un environnement technologique.  Si cela est vrai, l’absence de différence importante au 
chapitre du rendement (évalué selon une conception traditionnelle du savoir et de 
l’apprentissage) traduit simplement une incapacité d’évaluer les changements induits par 
la technologie.  Il semble donc davantage approprié de se tourner vers d’autres mesures 
du « succès » et de l’« échec ».  Une option consiste à mesurer le niveau de satisfaction 
des étudiantes et étudiants et la maîtrise qu’ils ont de leur apprentissage, peu importe les 
résultats aux tests.  Bien que toutes les recherches ne proposent pas des mesures 
pertinentes accompagnées de statistiques adéquates, trois études fournissent de telles 
données.  Par conséquent, nous avons effectué une deuxième analyse des niveaux de 
satisfaction des étudiantes et étudiants (Figure 2).    
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Figure 2. Méta-analyse : satisfaction 
 

Citation Nom de l’effet Effet N Total Val. p

Barkhi satisfaction -0,192 63 0,449
Maki satisfaction2 -0,895 218 0,000
Maki satisfaction1 -0,799 218 0,000
Sankaran Attitude/Web 0,557 116 0,004

  Total (4) -0,509 615 0,000

-1,00 -0,50 0,00 0,50 1,00 

Traditionnel En réseau

Méta-analyse : satisfaction 

 
 
Bien que l’échantillon soit petit et que, par conséquent, les résultats doivent être analysés 
avec prudence, la méta-analyse n’en demeure pas moins révélatrice.  Le niveau de 
satisfaction à l’égard des méthodes traditionnelles d’enseignement est nettement 
supérieur (N = 615; p < 0,0001).  La moyenne pondérée de l’ampleur de l’effet était  
g = - 0,509.  L’intervalle de confiance de 95 p. 100 pour l’erreur type allait de - 0,675  
à - 0,344, témoignant ainsi d’un effet nettement positif de l’enseignement traditionnel par 
rapport à l’enseignement en ligne.  Chose intéressante, les études qui montrent un effet 
net de l’enseignement traditionnel sont les mêmes qui montrent un rendement supérieur 
de l’enseignement en ligne dans l’analyse précédente (Barkhi et coll., 2000; Maki et 
coll., 2000).  Cette constatation fait écho à notre compte rendu, dans lequel le rendement 
n’était souvent pas relié à la satisfaction des étudiantes ou étudiants (ou l’était de façon 
inverse).  Il importe également de signaler que toutes les mesures témoignent d’un effet 
dans la même direction, sauf pour Sankaran et coll. (2000).  En fait, Sankaran n’a pas 
mesuré le niveau de satisfaction à l’égard du cours mais plutôt les attitudes des étudiantes 
et étudiants à l’égard d’Internet.  Par conséquent, il n’est pas étonnant qu’il ait découvert 
que les étudiantes et étudiants optant pour l’apprentissage en ligne avaient une attitude 
plus positive à l’égard d’Internet, et il a rappelé que les résultats des évaluations standard 
administrées à des échantillons non randomisés risquaient d’être influencés par la liberté 
de choix.  De plus, il est décevant de constater que, bien que certains aient commenté les 
raisons pour lesquelles les mesures du rendement n’étaient peut-être pas indiquées, très 
peu d’auteures et d’auteurs ont fait d’autres suggestions.  Collins (2000) constitue une 
exception.  Il propose une analyse solide du rendement et signale que « [TRADUCTION 
LIBRE] le simple fait de comparer le rendement des étudiantes et étudiants dans un cours 
Web et un cours traditionnel n’est pas le meilleur moyen de déterminer l’efficacité de 
telles nouvelles approches.  Cependant, une telle comparaison devrait être envisagée au 
tout début de l’évaluation » (p. 26).  Toutefois, du même coup, il fournit une évaluation 
du niveau de satisfaction des étudiantes et étudiants à l’égard des cours Web uniquement, 
omettant de produire ou de recueillir la même information pour les cours magistraux; ce 
qui empêche toute comparaison significative.  
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8. Méta-analyse : discussion 
 
8.1 Thèmes généraux 
 
Notre méta-analyse porte sur l’efficacité de l’enseignement en réseau par rapport à 
l’enseignement traditionnel et met l’accent sur deux mesures : le rendement, 
généralement conceptualisé en fonction des notes, et le niveau de satisfaction.  Nous 
n’avons relevé aucune différence entre les deux formes d’enseignement pour ce qui est 
des notes et des indices de rendement et un effet négatif important de l’enseignement en 
ligne sur la satisfaction des étudiantes et étudiants.  Ces données corroborent notre 
compte rendu et constituent des résultats intéressants à la lumière de la méta-analyse 
réalisée par Bernard, Lou et Abrami (2003), qui ont relevé un effet positif petit mais 
significatif de l’éducation interactive à distance sur les résultats scolaires 
comparativement à l’enseignement traditionnel et un effet négatif sur le taux de rétention 
et l’attitude des étudiantes et étudiants à l’égard de la matière enseignée.  De la même 
façon, selon la méta-analyse d’Allen, Bourhis, Burrell et Mabry (2002), les étudiantes et 
étudiants préfèrent l’enseignement traditionnel mais montrent le même niveau de 
satisfaction à l’égard des deux méthodes d’enseignement.  Toutes ces sources (notre 
méta-analyse, notre compte rendu et deux autres méta-analyses) signalent une satisfaction 
plus grande ou une préférence à l’égard de l’enseignement traditionnel, qui n’est 
nullement relié au rendement.  Les étudiantes et étudiants semblent percevoir moins 
favorablement l’enseignement en réseau par rapport à l’enseignement traditionnel, et ce 
peu importe les résultats des tests.   
 
Cette découverte est vraisemblablement liée à une question soulevée dans notre 
méta-analyse (Maki et coll., 2000) et notre compte rendu (Clark et Jones, 2001; Dutton, 
Dutton et Perry, 2002) et est corroborée par le travail de Bernard, Lou et Abrami (2003) – 
les cours en réseau montrent des taux de rétention moindres que les cours traditionnels.  Il 
semble raisonnable de croire que, s’ils n’apprécient pas leur expérience et ont le 
sentiment de moins bien réussir dans un environnement en réseau, les étudiantes et 
étudiants seront davantage portés à abandonner le cours, peu importe leur rendement 
scolaire.  Il s’agit là d’un facteur important à considérer lors de l’élaboration de politiques 
et de la planification.  Cette question mérite d’ailleurs de faire l’objet de travaux futurs. 
 
Un autre thème qui fait écho aux conclusions de notre compte rendu est l’argument selon 
lequel l’apprentissage en réseau correspond davantage à certaines formes 
d’enseignement.  Trois travaux dans notre compte rendu soulèvent certaines réserves 
quant au recours à l’enseignement en réseau pour des cours qui comportent un volet 
affectif ou qui exigent le développement de l’empathie, tels les cours de travail social ou 
de formation du personnel enseignant.  De la même manière, dans la méta-analyse, 
Barkhi et Brozovsky (2000) affirment que les classes virtuelles favorisent davantage 
certains types d’apprentissage, c’est-à-dire ceux qui s’appuient sur l’apprentissage 
autonome.  Pour les cours qui exigent un travail d’équipe et qui visent la résolution de 
conflits, les auteurs proposent de rechercher d’autres options dans un environnement 
virtuel.   
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8.2 Lacunes 
 
Encore une fois, les lacunes signalées dans notre méta-analyse ressemblent à celles 
observées dans notre compte rendu.  Un coup d’œil sur les caractéristiques des études 
révèle clairement que la plupart des travaux de recherche ont été réalisés aux États-Unis.  
Le contexte du Canada est unique et mérite de faire l’objet de travaux de recherche axés 
sur les enjeux propres à la population du pays, tels que la diversité linguistique et le fossé 
entre les régions urbaines et rurales.  De plus, la plupart des travaux de recherche portent 
sur le niveau universitaire.  Dans notre méta-analyse, aucune étude ne vise les élèves du 
primaire et seulement deux ont été menées auprès d’élèves du secondaire.  Il s’agit là 
d’une lacune importante puisque plusieurs des questions qui concernant l’environnement 
d’apprentissage des enfants et des jeunes n’ont aucun rapport avec celles concernant les 
adultes.  Nous ne pouvons appliquer aux enfants les stratégies d’apprentissage et le 
rendement des adultes sans risquer d’errer profondément dans nos hypothèses.  Le 
manque de recherche sur les élèves du primaire et du secondaire est troublant, surtout si 
l’on tient compte des résultats de la méta-analyse de Cavanaugh (2001) sur l’efficacité 
des technologies interactives d’enseignement à distance au niveau primaire-secondaire.  
Bien que Cavanaugh ait remarqué un léger effet positif de l’enseignement à distance à 
plusieurs chapitres, elle ne s’intéresse pas de façon précise à l’éducation en réseau ni au 
rendement.  Elle en est néanmoins arrivée à d’importantes conclusions au sujet de cette 
population : elle a relevé un effet positif pour les petits groupes et les programmes de 
courte durée et un effet négatif pour l’enseignement primaire à distance.   
 
8.3 Questions méthodologiques 
 
Parmi les 232 études initiales, nous n’avons trouvé que 12 études répondant à nos critères 
et contenant suffisamment de statistiques pour être retenues aux fins de notre 
méta-analyse.  Aucun des chercheurs et chercheuses à qui nous avons demandé plus 
d’information statistique ne nous a répondu.  En outre, quatre des 12 études retenues pour 
notre méta-analyse présentaient des lacunes statistiques ou des défauts de conception si 
graves qu’elles ont dû être exclues de l’analyse.  Ce fait en dit long sur la piètre qualité de 
la recherche dans ce domaine et, encore une fois, appuie l’argument soulevé dans notre 
compte rendu.   
 
Ceci dit, notre échantillon contient plusieurs exemples de méthodologies d’étude 
innovatrices et solides.  À l’aide de mesures répétées, Bain, Huss et Kwong (2000) ont 
étudié le rendement d’élèves de 11e année inscrits à un cours de littérature anglaise et ont 
sondé leurs attitudes à l’égard d’un outil hypertexte.  Cette étude a duré quatre semaines : 
pendant les semaines 1 et 3, les élèves ont assisté à des cours traditionnels et devaient 
faire des travaux de lecture personnelle (conditions de base).  Pendant les semaines 2 et 4, 
les cours traditionnels se sont poursuivis mais les élèves devaient se servir d’un outil 
hypertexte au lieu de faire des travaux traditionnels.  À la fin de chaque semaine, un test 
administré aux élèves mesurait leur compréhension de la matière enseignée pendant la 
semaine précédente.  De plus, une enquête d’attitudes sur l’expérience des élèves avec les 
outils d’étude a été administrée à la fin de la quatrième semaine.  Les résultats ont montré 
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que le lien hypertexte constituait une méthode pédagogique plus efficace que la méthode 
traditionnelle.  L’attitude des élèves à l’égard de cet outil était cependant ambivalente; 
bien que plusieurs élèves aient aimé ce processus, de nombreux autres ne l’ont pas 
apprécié.  Dans l’ensemble, les élèves ont consacré plus de temps à leurs devoirs pendant 
les semaines de l’intervention que pendant les semaines des conditions de base, ce qui, 
selon les chercheurs, explique peut-être le meilleur rendement et le niveau moindre 
d’enthousiasme à l’égard de l’outil.  Il est intéressant de noter que les chercheurs ont 
utilisé un outil bien connu des élèves, c’est-à-dire un outil ayant déjà servi dans une unité 
précédente.  Selon les chercheurs, cette façon de procéder permet de diminuer l’effet 
associé à une nouveauté et est davantage fidèle, jusqu’à un certain point, à une situation 
plus réelle.  
 
Cette étude est utile puisqu’elle permet de réaliser une expérience dirigée dans un cadre 
réel d’apprentissage.  De plus, en évitant l’effet de nouveauté, les auteurs augmentent la 
validité de leurs conclusions et peuvent appuyer avec plus de vigueur leurs arguments 
quant aux effets à long terme de la technologie en classe.  Bien entendu, les élèves qui 
sont loin d’un endroit géographique donné n’ont pas cette option.  Et nous reconnaissons 
que tous les travaux de recherche sur l’éducation en réseau ne peuvent ni ne doivent être 
réalisés de cette façon.     
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9. Conclusions 
 
La recherche sur l’efficacité des technologies en réseau et en ligne en est toujours à 
l’étape de la conception.  Notre étude soulève plusieurs questions au sujet de la qualité et 
de la rigueur de la recherche dans ce domaine.  Il est clairement nécessaire d’effectuer 
plus de travaux de recherche systématique sur l’efficacité des technologies en réseau et 
en ligne, particulièrement pour les enfants et les jeunes, les femmes et les filles et les 
populations marginalisées.     
 
Bien que la qualité d’une part importante de la recherche expérimentale soit limitée, une 
série impressionnante d’études corrélationnelles ont été réalisées sur de très grandes 
populations.  La Seconde Étude sur la technologie de l’information en éducation 
(SÉTIÉ), au Canada, l’ImpaCT2, au Royaume-Uni, ainsi que Hakkarainen et Ilomaki 
(2000), en Finlande, ont réalisé des enquêtes nationales sur les effets des technologies de 
l’information et des communications (TIC) sur le rendement et les attitudes des 
populations étudiantes.  Statistique Canada a lui aussi terminé récemment l’analyse de 
données pancanadiennes recueillies auprès d’élèves et s’est intéressé à l’utilisation de 
l’ordinateur et au rendement scolaire en fonction de diverses variables socioéconomiques 
(Looker et Thiessen, 2003).  Ce travail touche de près notre discussion sur les lacunes de 
la recherche.  Ces données illustrent les fossés traditionnels qui persistent, les filles et les 
femmes, les personnes issues de milieux socioéconomiques moins favorisés celles dont le 
niveau d’instruction des parents est moins élevé montrant moins d’assurance à l’égard de 
leurs compétences et de leur habiletés informatiques.  L’analyse que font ces chercheuses 
et chercheurs du fossé entre les régions urbaines et rurales et de l’utilisation des TIC est 
particulièrement intéressante.  En général, les populations étudiantes et les écoles des 
régions rurales semblent être désavantagées à plus d’un égard comparativement à celles 
des régions urbaines.  Dans les régions rurales, les jeunes ont moins accès à un ordinateur 
à la maison et ont un accès encore plus limité à l’Internet.  Le soutien informatique et les 
didacticiels de leur école sont moins spécialisés et le personnel enseignant à moins accès 
à un soutien pour les TIC.  Bien que Looker et coll. prétendent que les écoles rurales 
semblent compenser le manque d’ordinateurs dans les maisons, cet argument doit être 
écouté avec prudence.  Ravitz, Mergendoller et Rush (2003) ont récemment démontré 
qu’une utilisation accrue de l’ordinateur à l’école était inversement proportionnelle au 
rendement scolaire.  En fait, l’utilisation de l’ordinateur à la maison est plus étroitement 
reliée à un meilleur rendement scolaire, une conclusion qu’appuie l’étude ImpaCT2 
(Harrison et coll., 2003).   
 
Ces études, bien qu’elles soient intéressantes, ont un caractère corrélationnel et, par 
conséquent, n’ont pas la capacité d’explication de la recherche empirique.  Comme il est 
expliqué dans le compte rendu et la méta-analyse, il y a dans ce domaine un grave 
manque de recherche rigoureuse, capable d’éclairer l’élaboration de politique fondées sur 
les faits.  
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10. Recommandations 
 
Les gouvernements fédéral et provinciaux, les administrations municipales, les 
organismes publics – tels les conseils et commissions scolaires, les collèges et les 
universités –, les organismes non gouvernementaux et le secteur privé ont investi 
d’importantes sommes dans les technologies de l’information et des communications.  
Ces investissements ont notamment permis d’aménager l’infrastructure donnant accès à 
l’Internet, de créer les intranets des organismes, de mettre sur pied des portails généraux 
et spécialisés et de mettre au point divers logiciels.  Bien qu’il existe peu d’évaluations 
fiables sur l’ampleur de ces investissements, ces derniers sont vraisemblablement 
considérables.      
 
Pour essayer de combler l’absence de connaissances systématiques sur « l’expansion du 
savoir dans tous les domaines, la prolifération des technologies de communication et la 
mondialisation des marchés de biens, de services et d’idées », le Conseil de recherches en 
sciences humaines du Canada appuie la recherche grâce à l’Initiative de la nouvelle 
économie (http://www.sshrc.ca/web/apply/background/ine_about_f.asp).  Bien qu’un tel 
effort soit louable, un nombre beaucoup plus grand de travaux de recherche systématique 
et programmatique devront être entrepris avant que des conclusions claires puissent être 
formulées sur l’efficacité et l’efficience de l’apprentissage en ligne et en réseau.   
 

Les gouvernements fédéral et provinciaux, les administrations municipales, les 
organismes publics et non gouvernementaux ainsi que le secteur privé devraient 
réserver une part des importants investissements faits dans l’apprentissage en 
ligne et en réseau pour la réalisation d’études programmatiques bien conçues et 
bien exécutées sur leur efficacité et leur efficience. 

 
Outre le manque relatif d’investissements dans la recherche, la plupart des travaux de 
recherche ont été menés aux États-Unis.  Bien que les similitudes entre les États-Unis et 
le Canada soient vraisemblablement plus grandes que les différences, ces dernières n’en 
demeurent pas moins importantes.  La dépendance du Canada à l’égard de l’immigration 
et la nécessité d’intégrer dans le tissu du pays des personnes provenant de divers horizons 
linguistiques ne sont que deux des caractéristiques démographiques qui distinguent le 
Canada de son voisin du sud.  La rentabilité de production de l’industrie canadienne est 
moindre que dans certains autres pays et il y a d’importantes différences entre les 
provinces (à titre d’exemples, voir http://www.statcan.ca/francais/sdds/1402_f.htm et 
http://www.statcan.ca/Daily/Francais/010824/q010824a.htm).  Les répercussions de telles 
différences sur l’utilisation des technologies de l’information et des communications en 
général et de l’apprentissage en ligne et en réseau en particulier méritent d’être étudiées 
plus à fond.      
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La recherche sur l’efficacité et l’efficience de l’apprentissage en ligne et en 
réseau devrait tenir compte des variables contextuelles qui distinguent le Canada 
des autres pays et qui peuvent vraisemblablement influencer l’efficacité et 
l’efficience de l’apprentissage en ligne et en réseau. 

 
Bien que nous reconnaissions tout à fait l’importance de la recherche fondamentale libre 
de toute contrainte liée à sa nature ou à son orientation, la recherche requise doit être 
appliquée et programmatique.  À cette fin, il serait avantageux de créer des comités 
consultatifs de la recherche, chargés d’aider à définir les priorités et de sélectionner des 
projets de recherche pertinents (sur l’enseignement primaire-secondaire et universitaire, 
le secteur industriel, le secteur des services, etc.) qui intéressent les organismes 
subventionnaires. 

Il faudra constituer un comité consultatif avec soin afin d’éviter la polarisation qui s’est 
déjà produite.  Nous avons remarqué que certains membres du milieu de la recherche en 
éducation avaient adopté diverses méthodes de recherche avant même d’avoir formulé la 
question de recherche – de telle sorte que le choix de méthodologies de recherche est 
analogue au choix d’une équipe dans une joute de hockey.  Nous croyons que le choix 
des méthodologies de recherche doit être subordonné à la formulation de la question de 
recherche et doit être fait après celle-ci, non avant.  Différentes questions exigent 
différentes méthodologies.  Des méthodologies qualitatives riches aident tout 
particulièrement à comprendre de façon détaillée les processus.  Les expériences 
randomisées permettent de tester les hypothèses.    

Il faudrait créer des comités consultatifs de la recherche sectorielle chargés 
d’aider à définir les priorités et de sélectionner des projets de recherche 
pertinents qui intéressent les organismes subventionnaires.   

 
L’attention prêtée à la recherche sur l’apprentissage en ligne et en réseau est actuellement 
déséquilibrée.  Environ 77 p. 100 des études relevées ont été menées en milieu 
universitaire, le reste des efforts étant distribués entre les écoles primaires et secondaires, 
les milieux de travail et les centres communautaires.  Il faut intensifier et améliorer la 
recherche dans tous les secteurs, particulièrement dans les lieux de travail et dans les 
écoles primaires et secondaires.  Il est également nécessaire de mener des travaux de 
recherche dans d’autres types d’éducation visant les adultes et d’autres populations 
précises, tels les Autochtones.  Puisque les activités réalisées en milieu de travail sont si 
variées, les efforts et les ressources nécessaires pour bien étudier l’efficacité et 
l’efficience de l’apprentissage en ligne et en réseau en milieu de travail devront 
vraisemblablement être importants.  Un grand nombre de travaux de recherche appuient 
les hypothèses selon lesquelles 1) les enfants et les adultes apprennent différemment et 
2) les adultes ayant des acquis différents apprennent différemment.  Il serait donc 
trompeur d’appliquer les études menées sur des apprenantes et apprenants adultes 
universitaires à d’autres apprenantes et apprenants adultes ou à des élèves du primaire ou 
du secondaire.  Pour ces raisons, et étant donné l’importance des investissements dans les 
technologies de l’information et des communications dans les écoles primaires et 
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secondaires, nous croyons que la priorité devrait être accordée à la recherche auprès des 
enfants et des jeunes d’âge scolaire. 
 

La recherche devrait porter sur tous les domaines, mais une attention particulière 
devrait être accordée à l’apprentissage en ligne et en réseau dans les écoles 
primaires et secondaires ainsi qu’au travail.  

 
Les technologies Internet sont un sujet de recherche de premier choix dans la 
documentation consultée.  Nous croyons que de telles études représentent environ 
60 p. 100 des travaux de recherche récents disponibles.  Les 40 p. 100 qui restent sont 
constitués d’études sur les environnements en réseau, le télé-enseignement et les autres 
technologies informatiques.  Ces dernières technologies méritent une plus grande 
attention, d’ici à ce qu’il soit possible de formuler des affirmations éclairées quant à leur 
efficacité et à leur efficience. 
 

La recherche devrait porter sur toutes les technologies disponibles, mais une 
attention particulière devrait être accordée aux environnements en réseau, au 
télé-enseignement et à d’autres technologies informatiques. 

 
Moins du tiers des études sur l’apprentissage en ligne et en réseau trouvées et examinées 
utilisent un groupe témoin ou un groupe de référence.  Nous voyons cela comme une 
lacune importante de la recherche.  En effet, nous privilégions l’utilisation, dans la 
mesure du possible, d’expériences randomisées. 
 
Plusieurs objections sont soulevées contre les expériences randomisées, entre autres : 
a) elles supposent une simplification exagérée de la théorie sur la causalité; b) elles 
supposent une épistémologie exagérément simplifiée; c) elles ne conviennent pas à des 
organisations complexes; d) elles sont prématurées et ne sont indiquées que lorsqu’une 
bonne théorie du programme et de ses processus médiateurs a été élaborée; e) elles sont 
politiquement irréalisables; f) elles ont fait l’objet de tentatives infructueuses; g) elles 
nécessitent des compromis qui n’en valent pas la peine; h) elles sont contraire à l’éthique; 
et i) elles ne sont pas nécessaires puisqu’il existe des solutions de rechange tout aussi 
efficaces3.  Malgré tout, l’argument de Cook et Payne nous a convaincus que 
l’assignation aléatoire offre a) une méthode hypothéticodéductive causale plus logique 
que toute autre solution plausible, b) une méthode hypothéticodéductive plus efficiente et 
c) une méthode hypothéticodéductive plus crédible4.  Mais nous reconnaissons également 
qu’il faut « élargir les cadres de la mesure, de l’échantillonnage et de l’analyse des 
expériences » pour explorer un éventail intéressant de questions.   
 

                                                 
3 T.D. Cook et M.R. Payne, « Objecting to the objections to using random assignment in educational 
research », dans F. Mosteller et R. Boruch, éd., Evidence matters: Randomized trials in education research, 
Brockings Institution Press, 2002, p. 150-178. 
 
4 Ibid. p. 174. 
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Les enquêtes sur l’apprentissage en ligne et en réseau, le télé-enseignement, le 
courriel et les autres technologies informatiques devraient utiliser davantage les 
expériences randomisées (études randomisées et contrôlées) dans lesquelles la 
correctrice ou le correcteur ne sait pas à quel groupe les sujets appartiennent. 

 
De nombreuses raisons sont données pour justifier les investissements importants 
consacrés à la mise au point des technologies de l’information et des communications – y 
compris l’apprentissage en ligne et en réseau –, entre autres : a) elles facilitent l’accès là 
où il est difficile ou impossible (notamment pour les personnes des régions rurales et 
éloignées, les personnes handicapées et les personnes dont l’horaire ou les engagements 
les empêchent de fréquenter l’école ou un établissement postsecondaire); b) elles 
réduisent les risques d’inégalité entre les personnes qui bénéficient d’un accès et les 
autres; c) elles favorisent le rendement des personnes dont le style et les besoins en 
matière d’apprentissage diffèrent de ceux des personnes à qui l’enseignement traditionnel 
réussit; d) elles permettent au Canada de consolider sa position dans l’« économie du 
savoir »; et e) elles favorisent l’égalité des chances pour les femmes.  Étant donné 
l’importance qui leur est accordée, nous nous attendions à ce que ces questions fassent 
l’objet d’études.  L’absence relative de recherche sur ces questions nous a surpris.   
 

Les enquêtes sur l’apprentissage en ligne et en réseau, le télé-enseignement, le 
courriel et les autres technologies informatiques devraient essayer de déterminer 
si les raisons données pour de telles technologies – a) elles facilitent l’accès là où 
il est difficile ou impossible (notamment pour les personnes des régions rurales et 
éloignées, les personnes handicapées et les personnes dont l’horaire ou les 
engagements les empêchent de fréquenter l’école ou un établissement 
postsecondaire); b) elles réduisent les risques d’inégalité entre les personnes qui 
bénéficient d’un accès et les autres; c) elles favorisent le rendement des 
personnes dont le style et les besoins en matière d’apprentissage diffèrent de ceux 
des personnes à qui l’enseignement traditionnel réussit; d) elles permettent au 
Canada de consolider sa position dans l’« économie du savoir »; et e) elles 
favorisent l’égalité des chances pour les femmes – sont valables. 

  
Selon nous, les stratégies conventionnelles de financement, telles celles du Conseil de 
recherches en sciences humaines du Canada, ne conviennent pas à la recherche 
programmatique requise dans le domaine.  Le fait de définir un domaine prioritaire et de 
solliciter des projets de recherche ne permettra pas de produire des travaux de recherche 
programmatique.  Les lacunes quant aux connaissances dans ce domaine sont trop 
nombreuses et, si l’on en juge par les travaux consultés, la recherche est de trop piètre 
qualité pour permettre de mieux comprendre un domaine qui a bénéficié d’importants 
investissements publics et privés.  Il est peu probable que la situation s’améliore sans un 
engagement financier important.  Il importe également d’orienter le milieu de la 
recherche quant aux questions de recherche prioritaires et quant aux types d’études 
convenant le mieux aux questions cernées.  (Voir également 
http://www.cmec.ca/postsec/on-lineLearningFR.pdf [juillet 2001] du Groupe de travail 
sur l’apprentissage en ligne du CMEC et http://www.cmec.ca/postsec/evolution.fr.pdf 
[février 2001] du Comité consultatif pour l’apprentissage en ligne.) 
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Un engagement financier important devrait être pris pour soutenir la recherche 
sur les effets, l’efficacité et l’efficience de l’apprentissage en ligne et en réseau.  
Seul le gouvernement du Canada dispose des ressources suffisantes pour prendre 
l’engagement financier nécessaire au progrès des connaissances dans ce 
domaine. 

 
Un comité consultatif de la recherche devrait être créé et chargé de recommander 
les priorités de financement et d’orienter le milieu de la recherche quant aux 
questions de recherche prioritaires dans ce domaine.        

 
La capacité de recherche devrait être renforcée au profit des personnes qui 
s’intéressent à l’apprentissage en ligne et en réseau.  Cette capacité devrait 
notamment s’appuyer sur l’attention apportée à la conception des travaux de 
recherche et aux méthodes nécessaires pour répondre aux questions soulevées 
par le comité consultatif de la recherche.   
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Annexe C : liste des éléments de données utilisés pour 
le codage 
   
Schéma de codage  
Auteur et titre : 
Identification du rapport : 
 Citation 
 Personne-ressource 
 Recherche manuelle 
 Base de données électronique 
 Autre 
 
Source revue par les pairs?  Oui/Non 
 
Pays de l’étude : 
   
Cadre :   
 Primaire  
 Secondaire   
 Université  
 Lieu de travail 

Autre  
 
Sujets   
 Sexe 
  Féminin 
  Masculin 

Âge  
  Primaire 
  Secondaire 
  Université (adultes) 
 
Méthode   
 
 Type  
  Qualitative 
 Ethnographique 
 Enquête 
 Étude de cas 
 Autre 
  Quantitative 

Enquête 
Étude randomisée et contrôlée 
Quasi-expérimentale 
Autre 
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 Groupe témoin/groupe de référence  
  Oui 
  Non 
 
 Affectation randomisée  
  Oui 
  Non 
 
 Sujets aveugles  
  Oui 
  Non 
 
 Correction aveugle  
  Oui 
  Non 
 
 
Technologies   
  Internet 
  En réseau 
  Télé-enseignement 
  Courriel 
  Communications assistées par ordinateur 
 
Résultats 
 Ampleur de l’effet 
  Oui 
  Non 
  Calculable? 
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