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Abstract
Résumé: De plus en plus de plateformes hypermédias sont créées pour combler les besoins de 
la formation à distance et en ligne. Le langage de modélisation Virtual Reality Modeling Language
permet de créer des représentations numériques d'un environnement 3D, imitant un monde 
réaliste, dans lequel l’apprenant évolue de façon interactive à l’aide d’un avatar. Une étude a été 



menée auprès de 40 apprenants afin de mesurer l’effet d’un environnement 3D, avec avatars, 
sur leur sentiment d’appartenance au groupe et sur le taux de rétention. Les apprenants qui ont 
suivi la formation avec le monde 3D ont affirmé avoir ressenti un sentiment d’appartenance plus 
élevé que ceux qui ont suivi la formation avec une plateforme de type traditionnel. 

Abstract: More and more hypermedia platforms are created to fill the needs of distance 
education and online learning. The Virtual Reality Modeling Language (VRML) allows for the 
digital representations of a 3D environment, replicating a realistic world in which the learner can 
interact with others through an avatar. A study was conducted with 40 learners in order to 
measure the effects of such a 3D environment with avatars on their sense of belonging to the 
group as well as on the general retention rate. The learners using the 3D platform have declared 
a higher sense of belonging than those using a traditional online platform. 

Introduction
La formation à distance et en ligne représente un enjeu majeur pour les adultes soucieux de se 
perfectionner. Or, nous constatons de nombreuses lacunes à ce type de formation, telles que le 
taux de rétention peu élevé, l’insatisfaction des apprenants, la perte du sentiment 
d’appartenance, etc. Aujourd’hui, grâce au langage de modélisation Virtual Reality Modeling 
Language (VRML) il est maintenant possible de créer des représentations numériques d'un 
environnement 3D, imitant un monde réaliste, dans lequel l’apprenant évolue de façon 
interactive à l’aide d’un avatar. Actuellement, ces mondes virtuels semblent être plus utilisés à 
des fins de loisirs et de socialisation et les recherches dans ce domaine portent davantage sur 
des aspects sociologiques, géographiques et techniques (Croon Fors & Jakobsson, 2002; Garau, 
Vinayagamoorthy, Slater, Steed & Brogni, 2003) que sur leur utilisation à des fins éducatives. 
Ainsi, peu de recherches à caractère scientifique ont évalué l’effet de ces interfaces graphiques 
virtuelles sur l’apprentissage à distance et en ligne. 

Problématique
Malgré l’importance que l’on semble accorder aux technologies de l’apprentissage, force est de 
constater que la formation à distance et en ligne connaît certaines difficultés. De nombreuses 
études ont mentionné que l’un des problèmes principaux dans la formation à distance est le taux 
d’abandon élevé (Rovai, 2002). À ce sujet, Carr (2000) constate que ce taux est de 10 à 20% 
plus élevé chez les apprenants qui suivent une formation à distance que chez ceux qui 
poursuivent des études en présentiel. Dans la même foulée, Marchand et Loisier (2005) 
rapportent que jusqu’à tout récemment les statistiques sur la persistance dans la formation à 
distance révélaient un taux d’abandon de l’ordre de 50 à 80%. 

Plusieurs facteurs sont retenus pour expliquer cette situation, le contenu du cours, les problèmes 
techniques, le manque de temps des apprenants, leur motivation, voire l’orientation à 
l’apprentissage de ces derniers (Martinez, 2002). Selon Desmarais (2000), l’étude de la 
persévérance dans l’enseignement à distance s’inscrit dans le courant des théories 
sociocognitives et est intimement liée à celle des facteurs individuels qui incitent à la poursuite 
de l’engagement ou au contraire à l’abandon. Également, certains chercheurs avancent que les 
problèmes liés au manque d’engagement et de persévérance, de non-participation et de 
procrastination des étudiants, seraient dus au médium asynchrone (Dridi & Chouinard, 2003). 

St-Amant (2001) rapporte dans son étude menée auprès d’étudiants à la maîtrise ayant suivis 
des cours à distance, que 40% souhaiteraient une formation Web appuyée par des rencontres 
face à face, à raison de quatre rencontres par cours pour 70% d’entre eux. Ses résultats 
avancent que 46% des répondants voudraient que les objectifs de ces rencontres soient axés sur 



la présentation de concepts, et de façon égale, 27% sur l’obtention de renseignements et sur la 
possibilité de faire connaissance avec le professeur et le groupe. Quatre raisons principales sont 
mentionnées par des apprenants pour maintenir des rencontres en présentiel comme soutien 
supplémentaire au cours : la réduction de l’isolement; la réduction du taux d’abandon; 
l’augmentation de l’efficacité de l’apprentissage et la réussite d’une meilleure intégration des 
apprenants dans l’ensemble du système d’éducation à distance (Marchand & Loisier, 2005). 

Ainsi, de plus en plus de chercheurs avancent que la formation mixte, ce qu’ils nomment 
« blended learning », pourrait combler les attentes de plusieurs apprenants (Platteaux, et al., 
2003 ; St-Amant, 2004). Or, cette solution ne peut que partiellement répondre aux besoins de la 
formation à distance et risque de ne pas convenir à tous les apprenants particulièrement ceux de 
milieux éloignés. Devant ce problème, il importe de se pencher sur la mise au point de nouveaux 
instruments hypermédias d’apprentissage afin de favoriser, entre autres, l’émergence d’un climat 
socio-affectif même dans le cadre d’une formation à distance. 

Le langage de modélisation Virtual Reality Modeling Language (VRML) permet maintenant de 
créer des représentations numériques d'un environnement 3D, imitant un monde réaliste, dans 
lequel des apprenants peuvent évoluer de façon interactive à l’aide d’avatars. Dans le cadre de 
notre étude, nous avons cherché à évaluer, entre autres, l’effet de l’utilisation d’un 
environnement 3D sur le sentiment d’appartenance au groupe. 

Dans la prochaine section, nous examinons un élément dont la prise en compte semble être 
essentielle dans la formation à distance : le sentiment d’appartenance à une communauté 
d’apprentissage. 

Le sentiment d’appartenance à une communauté 

D’après Tinto (1993), les apprenants qui possèdent un sentiment d’appartenance élevé et qui 
développent des relations avec les autres apprenants dans un cours, seront plus portés à 
poursuivre leur formation. En fait, plusieurs recherches montrent qu’un sentiment 
d’appartenance à la communauté élevé peut non seulement augmenter le taux de persévérance 
mais favoriser aussi l’échange d’information et la coopération entre les participants de même que 
la satisfaction du travail accompli (Wellman, 1999). Il semble que plusieurs facteurs influencent 
la qualité des interactions et le sentiment d’appartenance en situation de formation à distance. 
Rovai (2002) énumère sept facteurs importants à considérer. 

Le premier facteur, la distance transactionnelle, renvoie à l’idée d’une distance psychologique et 
communicative entre les apprenants et les enseignants (Moore, 1993). Plus la quantité de 
dialogues ou d’échanges bidirectionnels augmente, plus la distance transactionnelle diminue, 
alors que s’accroît le sentiment d’appartenance. 

Le deuxième facteur, la présence sociale, se caractérise par l’éveil d’une conscience réciproque 
au fait que le groupe reconnaît la présence d’un individu et que chaque individu de son côté 
reconnaît la présence du groupe. Pour créer des interactions mutuelles, il est essentiel qu’un 
individu sente la présence des autres (Cutler, 1995). L'enseignement à distance, par contraste 
avec l'enseignement en présentiel, est souvent qualifié de moins personnel et il susciterait moins 
de présence sociale. Lorsque les répliques sociales contextuelles diminuent, la présence sociale 
s’atténue elle aussi, ce qui influe sur le sentiment d'appartenance. 

Le troisième facteur, l’équité sociale renvoie aux deux types de communication. Rovai (2002) 
explique que la voie unilatérale, séparée, autonome, compétitive ou indépendante est beaucoup 
plus associée à la majorité des hommes (y compris certaines femmes) tandis que la voie 
branchée, rationnelle, coopérative ou interdépendante semble être naturelle pour la majorité des 
femmes (y compris certains hommes). La communication dans les cours en ligne doit donc 
favoriser une utilisation équilibrée des deux types de communication. 



Le quatrième facteur, les activités en petits groupes illustrent le principe selon lequel le travail en 
petits groupes permet aux apprenants d’être plus engagés dans les différentes activités 
d’apprentissage. Augmenter les activités d’apprentissage individuel à l’occasion d’activités en 
petits groupes semble favoriser le sentiment d’appartenance, car les apprenants sont invités à 
communiquer entre eux et à s’entraider. 

Le cinquième facteur, la gestion de groupe, se rapporte à l’importance du rôle du formateur dans 
la formation à distance, lequel doit exercer deux fonctions : la première est reliée aux tâches 
destinées au groupe et la deuxième, à la création et au maintien d’une cohésion au sein du 
groupe. 

Le sixième facteur, le style d'enseignement et le degré d'apprentissage, est lié à l’importance 
pour le formateur de favoriser un design pédagogique qui répond aux besoins de tous les 
apprenants, peu importe leur niveau d’apprentissage. Un environnement d’apprentissage qui 
favorise la correspondance entre les styles d’enseignement et les degrés d’apprentissage 
alimente le sens de l’adhésion à la communauté. 

Finalement, le septième facteur concerne la taille de la communauté apprenante. Rice (1994) 
affirme que les classes comportant peu d'apprenants à distance produisent peu d'interactions 
tandis que les classes comportant beaucoup d'apprenants provoquent un sentiment d'exclusion. 
Ainsi, il est difficile de déterminer le nombre idéal d'apprenants pour une communauté éducative 
à distance. Cette dernière étant régie par des variables situationnelles comme le contenu, les 
enseignants et les apprenants. Néanmoins, huit à dix apprenants semblent constituer une masse 
critique minimale nécessaire pour assurer et maintenir les interactions, alors que 20 à 30 
apprenants seraient le nombre maximal d’apprenants qu’un formateur peut encadrer afin de 
soutenir le rythme des discussions. 

Bref, en situation de formation à distance et en ligne, les formateurs doivent donc : 

1. gérer la participation; 
2. réduire l’anonymat et encourager les apprenants à établir des liens réciproques; 
3. veiller à ce qu’un style de communication ne prime pas sur un autre; 
4. encourager les travaux en petits groupes; 
5. faciliter la gestion des groupes; 
6. établir un parallèle entre le style d’apprentissage des apprenants et les styles 

d’enseignement; 
7. maintenir un nombre suffisant d’apprenants. 

Incidences d’un environnement virtuel 3D sur la formation à distance 

L’environnement et les avatars

Dodge (2002) définit la notion de monde virtuel (Virtual World) comme une interface graphique 
que partagent des individus à des fins d’interaction synchrone. Ces mondes sont accessibles dans 
la toile au moyen d’ordinateurs personnels. Il ajoute qu’une des particularités du monde virtuel 
3D est le mode de représentation des participants. Au moyen d’un avatar, que les utilisateurs 
peuvent manipuler à l'aide de la souris et des touches du clavier, ils peuvent se promener à leur 
guise dans des décors virtuels 3D. 

L’interaction sociale 

Jakobsson (1999) s’est intéressé aux modes d’interaction sociale entre utilisateurs et au 
phénomène de représentation du soi à l’intérieur d’un monde virtuel. Bien que l’interaction 
sociale dans un monde virtuel soit différente de celle qui s’opère dans un monde réel, elle 
demeure parfaitement tangible. En outre, l’action réciproque des utilisateurs et des systèmes de 
communication qui la rendent possible contribue à la construction de structures sociales 



hiérarchiques à l’intérieur desquelles les utilisateurs ont une identité sociale propre. Ce qui fait 
dire à Dodge (2002) que les mondes virtuels sont des espaces hybrides en ce sens qu’ils sont à 
la fois virtuels, car ils n’existent que dans la mémoire d’un ordinateur, et sociaux, car ils 
présentent des caractéristiques sociologiques et physico-géographiques comparables au monde 
réel. Dickey (2000) précisent que les utilisateurs d’un monde 3D sont libres de circuler à leur 
guise au moyen d’avatars aidant à alimenter chez eux un sentiment de présence physique et 
d’appartenance à une communauté. De plus, la faculté qu’ont les avatars de se déplacer, 
d’exécuter des gestes et d’exprimer certaines émotions accentuerait ce sentiment de présence 
humaine (Dickey, 2000). S’intéressant à la dialectique de l’être dans un monde virtuel, Croon 
Fors et Jakobsson (2002) soulignent que l’existence dans ce monde appelle à la notion d’être et 
non seulement à une simple utilisation d’un équipement informatique. Ce sont les utilisateurs qui 
donnent sa raison d’être au monde virtuel. 

L’environnement comme lieu éducatif

Les TIC font émerger de nouvelles préoccupations pédagogiques qui consistent à aider les 
apprenants à être plus actifs dans leurs apprentissages afin d’être en mesure d’apprendre à 
apprendre, à consulter, à structurer, à analyser, à synthétiser, à évaluer, à élaborer, à 
communiquer et non plus à se contenter de vivre passivement leur formation. (IsaBelle, 2002). 
La formation à distance et en ligne doit favoriser cet objectif. À l’instar de Bares, Zettlemoyer et 
Lester (1998), nous croyons que l’utilisation d’un environnement 3D avec avatars peut favoriser 
un apprentissage centré sur l’apprenant. 

Dickey (2000) s’est intéressée à l’utilisation des mondes virtuels 3D à des fins éducatives 
relativement aux aspects du design et de l’implantation d’une telle interface. Bien que 
l’intégration en salle de classe d’environnements multi-usagers Web en mode texte (MUD, MOO) 
puisse favoriser la collaboration entre apprenants, elle observe que les interfaces 3D offrent plus 
de possibilités éducatives puisqu’elles représentent visuellement un espace en plus de constituer 
un endroit où les utilisateurs peuvent interagir entre eux. Sur le plan de l’acquisition des 
connaissances, elle montre que les mondes virtuels offrent de nouveaux outils pour une 
construction des connaissances dans laquelle l’apprenant organise, classe et structure le matériel 
Dickey (2000) estime donc que les mondes virtuels offrent des environnements éducatifs 
capables d’étayer les principes élémentaires d’une perspective constructiviste de l’apprentissage. 

Certains chercheurs, certes, se sont intéressés aux mondes virtuels 3D, mais il reste que peu de 
recherches à caractère scientifique ont mesuré les incidences de ces interfaces virtuelles, 
utilisées à des fins éducatives, sur le sentiment d’appartenance, les orientations à l’apprentissage 
et le taux de persévérance des apprenants inscrits à un cours à distance. 

Objectifs du projet de recherche 
Notre projet de recherche se propose de mesurer l’effet d’un environnement 3D avec avatars et
ses fonctionnalités de communication synchrone chez des apprenants inscrits à un cours à 
distance et en ligne. Il comporte trois objectifs : 

1. Mesurer la satisfaction des apprenants quant à la formation suivie selon l’environnement 
utilisé. 

2. Mesurer si un environnement 3D et ses fonctionnalités de communication synchrone 
contribuent à créer un sentiment d’appartenance à une communauté en situation 
d’apprentissage à distance et en ligne. 

3. Mesurer si un environnement 3D et ses fonctionnalités de communication synchrone 
influencent positivement le taux de persévérance dans le cadre d’un cours offert à 
distance et en ligne. 



Méthode
Population 

Notre étude a été menée auprès de deux cohortes d’une vingtaine de participants canadiens qui 
se sont inscrits au cours en ligne Gestion de projets offert gratuitement par le Collège 
communautaire du Nouveau-Brunswick à Bathurst (CCNB-Bathurst). Pour les deux cohortes, les 
participants ont été sollicités par le service du Réseau de formation à distance au Canada 
(REFAD). Le cours de 11 semaines a été offert à deux reprises soit au printemps 2003 et à l’hiver 
2004. 

Outils d’intervention 

Pour répondre aux besoins de l’étude, deux types d’environnements de formation ont été 
utilisés : un environnement 3D et un système de contenus de type traditionnel SGCA ThéoriX. 

Environnement 3D de Smart VR 

L’environnement 3D de Smart VR1 comprend plusieurs fonctionnalités. D’abord, différents 
avatars prédéfinis sont disponibles. À partir des touches du clavier, l’utilisateur peut faire 
exécuter cinq mouvements à son avatar : oui et non de la tête, viens ici, salut et serrer la main 
de la main droite. Il existe également huit lieux physiques de rencontre entre les avatars : 
l’entrée principale, la salle de classe, la salle de travail de groupe, la salle des postes de travail 
individuel, la salle de réunion, le salon des étudiants, le bureau de l’enseignant et les corridors. 
La figure 1 présente des avatars dans une salle de classe. 

Figure 1. Interface de l’environnement du monde 3D dans une salle de classe 

Quant aux fonctionnalités de communication, l’environnement 3D offre le clavardage, le son 
audio, des écrans de présentation de diapositives PowerPoint et de sites Web, un écran de 
partage de fichiers, un tableau blanc et un tableau vidéo. La figure 2 présente l’interface de 
l’environnement 3D avec le clavardage. 



Figure 2. Interface de l’environnement 3D avec le clavardage 

Système de gestion de contenus d’apprentissage ThéoriX

Le système de gestion de contenus d’apprentissage (SGCA) ThéoriX représente un 
environnement de type traditionnel de gestion de contenus en ligne. Il offre un courriel, un 
forum de discussion, et tout ce qui est associé à la livraison des contenus et des évaluations pour 
un cours à distance et en ligne. 

Instruments de collecte de données

En pré-test, trois questionnaires ont été utilisés. Le premier, le Questionnaire démographique,
vise à tracer le portrait des participants à l’étude à partir de variables telles que l’âge, le nombre 
de cours en réseau déjà suivis, etc.. Le deuxième, les Compétences en TIC, comporte 27 
questions sur les compétences technologiques des sujets. Le dernier questionnaire, les 
Orientations à l’apprentissage (OA) a été traduit du Learning Orientation Questionnaire de 
Martinez (2002); il mesure les orientations à l’apprentissage des apprenants et compte 49 
questions. 

En post-test, quatre questionnaires ont été administrés. Pour mesurer le Sentiment 
d’appartenance à une communauté, un questionnaire a été composé à partir des sept critères 
importants à considérer dans une formation à distance selon Rovai (2002). Le questionnaire 
comprend 19 énoncés. De plus, trois autres questionnaires, l’Apprentissage en ligne, la 
Satisfaction face au cours et l’Évaluation de l’outil, ont été composés pour les besoins de l’étude. 
Afin de connaître la perception générale des apprenants à l’égard de l’ensemble du cours, des 
entrevues téléphoniques semi-structurées ont eu lieu au terme de la formation. Quatre thèmes 
ont été abordés : les aspects les plus appréciés du cours, les aspects les moins appréciés du 
cours, les améliorations qui pourraient être apportées au cours et la conciliation travail-études.

Nous présentons ici les résultats des questionnaires et des entrevues semi-dirigées mesurant la 
satisfaction à l’égard du cours et le sentiment d’appartenance à une communauté. Les résultats 
des autres instruments de mesure ont fait l’objet de différentes communications et publications 
(Fournier, IsaBelle, Vézina, & Fongémie, 2005; IsaBelle, Vézina, & Fournier, 2005; IsaBelle, 
Vézina, Fournier, Doucet, & Lavoie, 2004; Vézina, IsaBelle, Fournier, Dufresne, & Doucet, 2004). 

Déroulement du projet et formation des deux groupes : expérimental et témoin

Dès le début du cours, les apprenants devaient répondre aux trois questionnaires pré-tests : le
Questionnaire démographique, les Compétences en TIC et les Orientations à l’apprentissage de 
Martinez (2002). À partir des résultats des deux premiers questionnaires, dans les deux 
cohortes, nous avons formé deux groupes d’une dizaine d’apprenants : le groupe expérimental et 



le groupe témoin. Cette division tenait compte, du sexe, du lieu de résidence, du nombre de 
cours déjà suivis à distance, des orientations à l’apprentissage et des habiletés informatiques des 
apprenants. 

Le groupe expérimental a suivi la formation en ligne à partir d’un environnement 3D avec 
avatars, dans lequel un système de gestion de contenus de type traditionnel SGCA ThéoriX avait 
été intégré. Le groupe témoin n’a eu accès qu’au système de gestion de contenus de type 
traditionnel SGCA ThéoriX et à l’outil de communication Sametime pour les communications 
audio et le clavardage. Une semaine avant le début du cours, tous les apprenants recevaient un 
ordinateur portatif (IBM, ThinkPad) configuré selon le groupe auquel ils appartenaient. Le tableau 
1 présente le profil des deux groupes de l’étude selon les cohortes 1 et 2. 

Contenu pédagogique du cours en réseau

Le cours était composé de huit modules : 1) Introduction à la gestion de projets, 2) L’analyse et 
la planification, 3) Le plan d’exécution, 4) La proposition et les aspects judiciaires, 5) La 
conception, 6) La production, 7) L’évaluation, 8) La diffusion et la maintenance. Tous les 
apprenants devaient remettre un journal réflexif au milieu et à la fin du cours. Notons que le 
cours offert ne pouvait pas être crédité dans le cadre d’un programme. À la première cohorte, le 



professeur offrait à chaque semaine une rencontre synchrone non obligatoire pour les deux 
groupes. Pour la deuxième cohorte, cette rencontre est devenue obligatoire, mais elle n’était pas 
évaluée. Les travaux et les rétroactions étaient présentés durant la rencontre synchrone ou 
étaient envoyés par courriel. Les travaux et les consignes étaient les mêmes pour les deux 
groupes. Les apprenants pouvaient en tout temps faire appel à deux techniciens pour régler des 
problèmes concernant les outils technologiques. 

Résultats
Méthodes de traitement des données 

Les données quantitatives du questionnaire ont été analysées à l’aide du logiciel SPSS. Des 
distributions de fréquences et des moyennes ont été calculées. Pour les données qualitatives, la 
méthode d’analyse qualitative et inductive de Glaser et Strauss (1967), qui s’inscrit dans les 
méthodes d’analyse des recherches ethnographiques, a été utilisée. Toutes les réponses aux 
entrevues semi-structurées ont d’abord été transcrites. Les données ont été codées et des 
regroupements ont été proposés par deux personnes travaillant séparément afin de laisser surgir 
le plus grand nombre possible de catégories par question. Les catégories ont été comparées, 
certaines ont été combinées et d'autres ont été éliminées. Une validation par deux experts a 
permis de confirmer les catégories établies. 

Profils des participants

Les annexes A et B présentent le profil des participants de la première et de la deuxième cohorte 
inscrits au cours Gestion de projets, selon le sexe, l’âge, le lieu de résidence, le dernier diplôme 
obtenu, le nombre de cours à distance déjà suivi et leur type d’orientation à l’apprentissage. Les 
résultats du questionnaire de Compétences en TIC révèlent qu’il n’y a aucune différence 
significative en ce qui a trait aux compétences technologiques des membres des deux groupes, 
et ce pour les deux cohortes. 

Le premier objectif : satisfaction des apprenants à l’égard du cours 

À l’entrevue semi-dirigée, nous avons rejoint huit apprenants du groupe expérimental et six du 
groupe témoin de la première cohorte, alors que de la deuxième cohorte, huit apprenants du 
groupe expérimental et sept du groupe témoin ont participé aux données recueillies. Les deux 
premières questions portaient sur les éléments qu’ils ont le plus et le moins appréciés à propos 
du cours. 



Les données du tableau 2 présentent les six grandes catégories d’éléments que les apprenants 
ont le plus appréciés. Ainsi, dans la catégorie Cours et aspects pédagogiques, des participants 
des deux groupes dans les deux cohortes mentionnent avoir aimé le contenu du cours et les 
stratégies d’enseignement choisies par le professeur. Certains apprenants du groupe 
expérimental déclarent avoir aimé la facilité d’entraide entre les participants et des apprenants 
du groupe témoin mentionnent avoir apprécié le fait de pouvoir communiquer en temps réel. 
Dans la catégorie Appréciation du cours en général, des répondants des deux groupes affirment 



avoir apprécié les possibilités de transférer les apprentissages réalisés, dans le cadre de ce 
cours, dans leur travail. 

À la quatrième catégorie, Motivation et sentiment d’appartenance, des apprenants du groupe 
témoin ont fait part de commentaires à propos de leur sentiment de ne pas être seul, d’être en 
contact avec d’autres apprenants. Toutefois, des participants du groupe expérimental disent 
avoir aimé le cours pour l’outil en tant que tel, pour l’effet qu’il permet de recréer, soit la réalité 
d’une salle de classe (situations comparables, travail en petit groupe, etc.) et également pour la 
motivation et le sentiment d’appartenance qu’il semble développer chez certains participants. 
Des extraits issus des entrevues illustrent ces éléments : 

L’environnement 3D, ça motive, je pense, les étudiants tendent à se rapprocher plus dans un 
environnement de formation à distance. Je pense qu’il y a un aspect d’isolement qui disparaît un 
petit peu. (Cohorte 1, groupe expérimental) 

Ce que j’ai aimé le plus, et ça c’est par rapport à une autre expérience en formation à distance, 
ça été vraiment le monde virtuel, qui pouvait … pour moi créer un plus fort sentiment 
d’appartenance. (Cohorte 1, groupe expérimental) 

Mais, ce que j’ai aimé le plus personnellement, c’est d’abord par rapport aux autres cours à 
distance que j’ai suivis, c’est le sentiment de présence avec les différents intervenants, avec les 
avatars là. (Cohorte 2, groupe expérimental) 

En fait, j’avais vraiment l’impression d’aller à l’école et puis de rencontrer ma gang là. Alors, 
c’est vraiment la rencontre enfin hebdomadaire où on pouvait échanger soit en écrivant ou en 
parlant directement en synchrone. (Cohorte 2, groupe expérimental) 

Tu sais, on dirait que ça faisait différent de ... quand tu voyais l’autre personne de l’autre bord; 
on dirait que tu parlais à quelqu’un là. (Cohorte 2, groupe expérimental) 

Dans la catégorie Éléments informatiques du cours, des répondants des deux groupes disent 
avoir apprécié le fait que l’équipement informatique était fourni. Des apprenants du groupe 
expérimental ont aimé le service offert par les techniciens du Collège communautaire du 
Nouveau-Brunswick à Bathurst. De plus, dans la catégorie Environnements des apprenants du 
groupe expérimental avouent avoir apprécié l’environnement 3D. Des apprenants des deux 
groupes affirment que les environnements 3D et Théorix et les outils de communication sont 
faciles à utiliser. 

À l’opposé, le tableau 3 présente quatre grandes catégories qui traduisent ce que les apprenants 
ont le moins apprécié à propos du cours. Dans la première catégorie, Cours et aspects 
pédagogiques, des apprenants des deux groupes avouent ne pas avoir aimé certaines stratégies 
d’enseignement (trop de texte à l’écran, pas assez d’exercices, pas assez d’interactions entre les 
apprenants, etc.), la planification et l’aiguillage (préparation auprès des apprenants avant le 
début du cours), et le soutien et l’encadrement de l’enseignant particulièrement au niveau de 
l’évaluation (recevoir une rétroaction plus continue sur les travaux et les résultats des différentes 
tâches à compléter). 

Pour la deuxième catégorie, Éléments informatiques du cours, des apprenants des deux groupes 
n’ont pas aimé les difficultés techniques rencontrées, particulièrement avec le son. La troisième 
catégorie renvoie aux Participants–apprenants. Si des apprenants du groupe témoin n’ont pas 
apprécié le manque de connaissances et d’expérience en la matière et en formation à distance 
chez certains apprenants, des apprenants du groupe expérimental n’ont pas apprécié la 
disponibilité limitée de leurs camarades de classe. La dernière catégorie porte sur 
l’Environnement 3D, soit la sous-utilisation de plusieurs fonctionnalités, le manque de guide de 
formation et le manque d’indicateurs de présence2. Également, des apprenants des deux groupes 
affirment avoir rencontrés beaucoup de problèmes techniques avec ThéoriX. 



Le deuxième objectif : sentiment 
d’appartenance à une 
communauté 
Le deuxième objectif consistait à mesurer si un environnement 3D et ses fonctionnalités de 
communication synchrone contribuent à créer un sentiment d’appartenance à une communauté 
en situation d’apprentissage à distance et en ligne. Les répondants ont évalué 19 énoncés 
portant sur les sept facteurs du sentiment d’appartenance définis par les critères de Rovai 
(2002) selon une échelle à sept niveaux (1- Tout à fait faux; 4- Partiellement vrai; 7- Tout à fait 
vrai). Pour la première cohorte, les moyennes aux sept facteurs (Équité sociale, Activités en 
petits groupes, Style d'enseignement et niveau d'apprentissage, Distance transactionnelle, 
Facilitation ou gestion de groupe, Présence sociale et Taille de la communauté apprenante) sont 
plus élevées pour les apprenants du groupe ayant utilisé l’environnement 3D que pour ceux du 



groupe n’ayant utilisé qu’un environnement de type traditionnel SGCA ThéoriX. Pour la deuxième 
cohorte, seule la moyenne aux facteurs Style d'enseignement et niveau d'apprentissage, 
Facilitation ou gestion de groupe, Présence sociale et Taille de la communauté d’apprentissage 
est plus élevée pour les apprenants du groupe ayant utilisé l’environnement 3D que pour ceux du 
groupe n’ayant utilisé qu’un environnement de type traditionnel SGCA ThéoriX. Les données du 
tableau 4 illustrent cette situation. Examinons attentivement certains facteurs. 

Le facteur portant sur le Style d'enseignement et le degré d'apprentissage, est lié à l’importance 
pour le formateur de favoriser un design pédagogique qui répond aux besoins de tous les 
apprenants, peu importe leur niveau d’apprentissage. Un environnement d’apprentissage qui 
favorise la correspondance entre les styles d’enseignement et les degrés d’apprentissage 
alimente le sens de l’adhésion à la communauté. Dans les deux cohortes, la moyenne aux 
énoncés, Le déroulement du cours a facilité ma participation et Lors de ma formation, je me suis 
senti bien encadré, par le professeur et les autres apprenants, est plus élevée pour les 
apprenants du groupe expérimental que pour ceux du groupe témoin. 

Le facteur portant sur la Taille de la communauté d’apprentissage se réfère à la masse critique 
minimale d’apprenants nécessaire pour assurer et maintenir des interactions pertinentes pour le 
groupe et qu’un formateur peut encadrer afin de soutenir le rythme des discussions. La moyenne 
de deux énoncés sur trois mesurant ce facteur (Chacun des membres du cours a eu un rôle à 
jouer durant la formation et lors de ma formation, je me suis senti bien encadré par le 
professeur et les autres apprenants) est plus élevée pour les apprenants du groupe expérimental 
que pour ceux du groupe témoin et ce pour les deux cohortes. 

La Présence sociale se caractérise par l’éveil d’une conscience réciproque au fait que le groupe 
reconnaît la présence d’un individu et que chaque individu reconnaît la présence du groupe. La 
moyenne de trois énoncés sur cinq mesurant ce facteur (1. Les différences individuelles des 
membres du groupe ont contribué à mon épanouissement personnel; 2. Chacun des membres du 
cours a eu un rôle à jouer durant la formation; 3. Je m’impliquais lorsque je pouvais contribuer à 
l'apprentissage d'un autre apprenant) est plus élevée pour les apprenants du groupe 
expérimental que pour ceux du groupe témoin, et ce pour les deux cohortes. Ainsi, les résultats 
indiquent que les apprenants qui ont utilisé l’environnement 3D ont davantage reconnu la 
présence des autres membres du cours que ceux qui ont suivi la formation qu’avec SGCA 
ThéoriX. 



Le troisième objectif : taux de persévérance

Le dernier objectif visait à mesurer si un environnement 3D et ses fonctionnalités de 
communication synchrone influencent positivement le taux de persévérance chez les apprenants 
dans le cadre d’un cours offert en réseau. Dans la première cohorte, le même nombre de 
participants a complété avec succès le cours, soit trois femmes et un homme dans le groupe 
expérimental et trois femmes et un homme dans le groupe témoin (ce qui correspond à un taux 
de rétention de 40%). Dans la deuxième cohorte, encore une fois le même nombre de 
participants a complété avec succès le cours, soit trois femmes et trois hommes dans le groupe 
expérimental et quatre femmes et deux hommes dans le groupe témoins (ce qui correspond à un 
taux de rétention de 60%). Voir les annexes A et B. 

Aucune tendance particulière ne semble se dessiner, à partir des profils des participants, pour 
expliquer ce résultat. Les apprenants qui ont abandonné le cours ont justifié leur action en 
évoquant plusieurs raisons personnelles, professionnelles et techniques (mortalité dans la 
famille, déménagement, problèmes techniques rencontrés pour le branchement Internet à la 
maison ou au travail, etc.). 

Discussion 
Limite de la recherche 

Les choix méthodologiques et le nombre restreint de participants limite manifestement la portée 
des résultats obtenus. En outre, plusieurs facteurs peuvent avoir influencé le taux de 
persévérance des apprenants des deux cohortes, tels que, le cours offert ne s’inscrivait pas de 
façon spécifique dans un programme menant à une certification quelconque ; le fait d’offrir un 
ordinateur portatif aux apprenants—participants pour la durée du cours et le fait que le cours 



était offert gratuitement aux apprenants participants. Finalement, il s’avère essentiel de rappeler 
que le questionnaire destiné à mesurer le sentiment d’appartenance a été conçu aux fins de la 
présente étude. Les utilisations futures permettront d’évaluer davantage la validité du 
questionnaire. 

À propos de la satisfaction envers le cours 

Globalement, l’analyse de contenu des entrevues indique que les apprenants des deux groupes 
mentionnent avoir aimé le contenu du cours et les stratégies d’enseignement. Des répondants 
des deux cohortes et des deux groupes ont apprécié le fait qu’ils ont eu accès à de l’équipement 
informatique. Des participants du groupe expérimental déclarent avoir aimé le cours pour 
l’environnement 3D, pour l’effet qu’il a permis de recréer, soit la réalité d’une salle de classe, et 
pour la motivation et le sentiment d’appartenance qu’il semble développer chez certains 
participants. Également, selon les commentaires reçus, l’environnement 3D serait facile à utiliser
« L'environnement était très convivial et agréable. » ; « Environnement agréable - navigation 
sans problème. » ; « J’ai l’impression que bien du monde pourrait avoir accès à cela sans être 
connaissante en informatique ». Ainsi, l’environnement 3D pourrait limiter certains abandons dus 
aux manques de compétences informatiques le soulignent Loisier, Marchand et Lauzon (2003). 

À l’opposé, des apprenants des deux groupes reconnaissent ne pas avoir aimé certaines 
stratégies d’enseignement. Des apprenants des deux groupes n’ont pas aimé les difficultés 
techniques reliées au son. Alors que des apprenants du groupe témoin n’ont pas apprécié le 
manque de connaissance et d’expérience en la matière et en formation à distance chez certains 
apprenants, des apprenants du groupe expérimental, eux, n’ont pas apprécié la disponibilité 
limitée de leurs camarades de classe. Ce facteur peut avoir eu des effets négatifs sur l’évaluation 
du cours. Munro (1998) souligne que l’éducation implique avant tout une relation et non 
simplement la transmission de connaissances. Dans la même foulée, Swan (2001) prétend que 
les étudiants inscrits à un cours à distance qui rapportent avoir eu un nombre important 
d’interactions avec leurs camarades de classe mentionnent également un haut taux de 
satisfaction à l’égard du cours et un haut taux d’apprentissage. 

Un autre facteur négatif a été soulevé par des apprenants du groupe expérimental. Selon eux, le 
cours n’a pas permis d’exploiter tout le potentiel de l’environnement 3D. Cet élément s’avère 
important à considérer, car cela indique que le professeur ne possédait pas suffisamment de 
connaissances en design pédagogique pour mettre en place des activités exploitant toutes les 
fonctionnalités de l’environnement 3D. À ce sujet, Galy et Magnard (2003) rapportent comment 
la formation en ligne, accompagnée des différentes fonctionnalités et enjeux transforme le rôle 
du formateur. 

Ce rôle est désormais éclaté. L’enseignant est tout à la fois apprenant, tuteur, collaborateur, 
développeur, chercheur, coopérateur. […] Cette transformation est une source de malaise pour 
les enseignants quant au devenir de leur métier. La seule formation à l’Internet ne leur permet 
pas de s’engager dans ces nouveaux métiers. (p. 19) 

En effet, tout au long du projet de recherche, nous avons pu constater que malgré le fait que 
l’enseignant bénéficiait d’une équipe de techniciens performants, lorsqu’il offrait sa formation le 
soir3 , il était laissé à lui-même. Par conséquent, il rencontrait des difficultés dues aux nombreux 
rôles qu’il était appelé à jouer. Il devait souvent tout faire par lui-même, sans l’aide de 
ressources complémentaires. 

À propos du sentiment d’appartenance à une communauté 

Concernant le sentiment d’appartenance à une communauté, les résultats du questionnaire 
permettent de croire que les apprenants qui ont utilisé l’environnement 3D avec avatars 
semblent avoir développé un sentiment plus élevé que ceux du groupe qui n’ont utilisé qu’un 



environnement de type traditionnel SGCA ThéoriX. La moyenne obtenue à plusieurs facteurs 
mesurant celui-ci est plus élevée chez les apprenants du groupe expérimental que chez ceux du 
groupe témoin, et ce particulièrement lors de la première cohorte. 

Selon Russell (1999) le médium constitue rarement le facteur le plus déterminant pour assurer 
l’efficacité de l’apprentissage, le design pédagogique influencerait davantage. Toutefois, les 
données recueillies permettent de croire que le professeur a eu plus de facilité à offrir son cours 
et à encadrer les apprenants du groupe ayant utilisé l’environnement 3D que ceux du groupe 
témoin. En outre, selon le professeur du cours, il n’y a pas eu de différences majeures dans la 
communication du contenu au niveau pédagogique entre les deux groupes. Cependant, 

le seul endroit où il y eu une différence est lors des rencontres synchrones. L’environnement 3D 
fournissait un meilleur encadrement à mes directives lors des rencontres de groupe. Il y avait 
plusieurs endroits où les apprenants-avatars pouvaient se rencontrer et travailler sur leur étude 
de cas. Ce qui n’était pas le cas pour le groupe témoin. 

De plus, l’environnement m’aidait, car je pouvais guider, expliquer, parler, clavarder avec les 
apprenants pour les diriger dans leur travail ou simplement dans une salle d’équipe. 
L’environnement pour le groupe témoin ne me permettait pas cela, ce qui me demandait de la 
gymnastique au niveau des directives et, donc, apportait parfois de la confusion. (Extrait d’une 
entrevue avec le professeur responsable du cours) 

Ainsi, nous pouvons croire que l’environnement 3D peut faciliter, chez les formateurs plus 
novices, la gestion de classe et l’encadrement des apprenants à distance. 

À propos du taux de persévérance

Bien que nous ne pouvons pas établir de lien direct entre le sentiment d’appartenance et le taux 
de persévérance, il reste que les données qualitatives indiquent que l’utilisation d’un 
environnement 3D pour la formation à distance et en ligne pourrait contribuer à créer un climat 
socioaffectif similaire à celui que l’on peut observer dans un cours en présentiel. D’ailleurs, le 
commentaire d’une des apprenantes traduit de façon explicite cette idée : Dans nos rencontres 
de groupe, on avait la possibilité de recréer des situations qu’on retrouve en salle de classe, 
c’est-à-dire du travail en petits groupes. A fortiori, ces affirmations viennent confirmer les 
positions des écrits de Jakobsson (1999) et de Dodge (2002) sur cette question. 

Conclusion
Par nos choix méthodologiques, les résultats de notre étude ne nous permettent pas de 
confirmer de façon significative que l’utilisation d’un environnement 3D influence le sentiment 
d’appartenance et le taux de persévérance des apprenants. Cependant, à partir des données 
qualitatives recueillies, il y a tout lieu de croire que l’environnement 3D peut avoir un impact sur 
le sentiment d’appartenance et probablement à long terme sur le taux de rétention des 
participants. Au terme de cette recherche, nous constatons que l’environnement 3D a un 
potentiel fort intéressant. Il faut cependant que les formateurs soient suffisamment à l’aise avec 
les approches pédagogiques découlant d’une perspective socioconstructiviste afin d’exploiter les 
fonctionnalités disponibles de cet environnement virtuel qui sous-tendent ce courant. 

En fait, les résultats nous invitent fortement à poursuivre nos recherches dans ce domaine afin 
de mieux circonscrire dans une formation en ligne la portée et les effets de l’utilisation d’un 
environnement 3D avec avatars sur l’apprentissage, le sentiment d’appartenance et le taux de 
rétention des apprenants. En effet, la poursuite de nos recherches à l’aide de ce nouvel 
environnement 3D nous permettra d’analyser plus en profondeur les facteurs pouvant jouer un 
rôle chez les apprenants en situation de formation en ligne. D’ores et déjà, un projet de 



recherche subventionné est en cours afin d’offrir des formations à distance à des directions 
d’école francophones au Canada à l’aide de l’environnement 3D (IsaBelle, Desjardins, Dalley, & 
Savoie, 2005). 

Remerciements
L’équipe de recherche tient à remercier le Collège communautaire de Bathurst au Nouveau-
Brunswick (CCNB), le Bureau des technologies d'apprentissage (BTA), le Secrétariat aux affaires 
intergouvernementales canadiennes (SAIC), la Fondation canadienne pour l'innovation (FCI), le 
l’ITI-CNRC, le REFAD, E-com.inc et NBTEL-Alliant. 

Notes
1. Smart VR est la société islandaise qui a développé l’environnement 3D utilisé dans le cadre de 
cette recherche. Pour obtenir des informations additionnelles sur les produits de cette 
compagnie, voir le site http://www.smartvr.com/ 

2. Il est question d’une fonction qui permet de voir qu’il y a d’autres apprenants dans 
l’environnement d’apprentissage. 

3. En raison des aspects géographiques du Canada (trois heures de décalage d’Est en Ouest), la 
formation devait être était le soir. 
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