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'enseignement en ligne
est-il efficace @
Le cas Pegasus (1)

Sandoss Ben Abid-Zarrouk et Jacques Audran

Cet article se propose de mesurer I’efficacité de ’enseignement en ligne. Nous analyserons de fagon comparative
les résultats d’un public utilisant ou non I’enseignement via Internet pour obtenir un dipldme d’acces aux
études universitaires (le DAEU, qui peut ainsi se substituer au baccalauréat francais, premier dipléme de
I’enseignement supérieur). Pegasus est le nom du dispositif d’enseignement « en ligne » qui permet d’obtenir
ce dipldme donnant accés a l'université. Notre travail a consisté, dans une premiere partie, a identifier et a
comparer les caractéristiques des populations d’étudiants utilisant ce type d’enseignement et un enseignement
plus classique : I’enseignement « en présentiel » (2). Dans une seconde partie, nous avons mesuré [’efficacité
interne de ces deux enseignements a travers les résultats obtenus aux examens finaux par les deux populations.
La particularité de ce travail est d’avoir pu comparer des populations identiques, passant le méme dipléme
mais dans deux dispositifs relevant de configurations différentes. Les résultats montrent que I’enseignement
«en ligne », tel qu’il est proposé sur Pegasus, est plus efficace pour les étudiants qui n’abandonnent pas en
cours de formation et qui passent au moins un module d’enseignement a I’examen.

Descripteurs (TEE) : DAEU, enseignement en ligne, enseignement en présentiel, efficacité interne.

LES CONDITIONS DE LETUDE

L’apprentissage en ligne via un campus numérique
est, parmi les services présents sur Internet, un de
ceux présentant le plus de potentialités. Les sites qui
recensent I’offre de formation, comme Educnet ou
Thot pour le monde francophone, ne cessent de sou-
ligner la croissance de I'offre de formation par Inter-
net et I'augmentation réguliere des usages éducatifs
de la toile, sans pour autant montrer leur efficacité

par rapport aux modes présentiels d’enseignement.
La multi-modalité et le rythme d’apprentissage assou-
pli ne caractérisent pas spécifiquement les cours en
ligne. On pourrait imaginer des cours en présentiel
faisant appel aux technologies multimédia, aux FOAD
(formations ouvertes et a distance), aux exercices
informatiques d’auto-évaluation et donnant lieu a la
distribution de « polycopiés électroniques ». De la
méme fagon, un cursus en présentiel pourrait s’étaler
sur plus d’une année universitaire. En fait, la variable
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en ligne caractérise surtout la nécessité pour I’étu-
diant d’organiser son travail de fagon trés autonome,
aidé uniquement par ses tuteurs grace a la message-
rie électronique. Sur certains types d’enseignement en
ligne comme Pegasus, objet de notre recherche, des
conseils de méthodologie d’étude sont certes donnés
(sur les forums et par messagerie interne) mais, en
derniére analyse, comme dans le cas des cours par
correspondance, la répartition entre travail de cours
et apprentissage, puis étude en dehors du temps de
présence et du lieu de suivi des cours, est laissée a
la discrétion de I’étudiant, puisque le temps de pré-
sence obligatoire dans un lieu institutionnel n’existe
plus. L’objet de notre contribution portera donc sur
I’analyse de ce type d’enseignement en ligne afin
de vérifier son efficacité en terme de réussite et ceci
comparativement a un enseignement en présentiel.

Notre recherche est axée plus précisément sur la
réussite au dipldbme d’accés aux études universi-
taires (2), et notamment sur la comparaison des taux
de réussite entre le DAEU (3) préparé en ligne et le
DAEU proposé sous la forme plus classique de cours
du soir. Il comporte deux options: A (littéraire) et
B (scientifique), permettant toutes deux la poursuite
d’études a l'université. Il est délivré par les universi-
tés apres un examen organisé au terme d’une année
d’étude. Cette évaluation finale met I’accent sur les
connaissances générales dans quatre disciplines
choisies par les candidats, ainsi que sur la culture
générale et les méthodes qu’ils mettent en ceuvre.
Le public de ce dipléme est composé d’adultes, qui
sont en reprise d’étude, et qui ont au maximum qua-
tre années pour le préparer. Lorsqu’il est préparé en
ligne, les régles restent les mémes au niveau de I'ins-
cription des candidats, mais ces derniers n’ont pas
besoin de se déplacer dans une université quand leur
activité professionnelle ou I’éloignement le leur inter-
dit. Nous avons donc étudié ici, de fagon compara-
tive, la réussite de plusieurs cohortes de candidats au
DAEU préparé en ligne grace au dispositif Pegasus et
en présentiel sur trois ans, de 2003 a 2005.

Il n’est pas courant de pouvoir observer et compa-
rer deux cursus aux visées de préparation identi-
ques, dispensés dans un méme contexte universi-
taire, auprés de publics trés semblables, I'un sous la
forme de cours classiques et I'autre sous la forme
de cours en ligne. C’est pourtant le cas de ces cours
de préparation au DAEU : les candidats peuvent pré-
parer leur dipldbme a I'université de Haute-Alsace sur
Pegasus, ou en cours du soir, dispensés sur le site
de Mulhouse ou sur celui de Colmar. Les cursus sont
comparables sur de nombreux points : les program-

mes et le dipldbme sont identiques, les conditions
générales de passation de I’examen final également.
De plus, les enseignants auteurs qui ont congu les
cours multimédias sur Pegasus ont été la plupart du
temps recrutés parmi des enseignants qui sont, ou
ont été chargés de dispenser des cours dans des
préparations classiques au DAEU. Enfin les tuteurs
qui encadrent les classes virtuelles du DAEU en ligne
sont également, pour la plupart, des enseignants
qui pratiquent des cours en DAEU en présentiel (4).
On cerne donc immédiatement I'intérét scientifique
de ce type de configuration qui autorise les compa-
raisons.

Il nous faut néanmoins signaler que quelques varia-
bles peu contrdlées subsistent. Pointons les princi-
pales et la maniére par laquelle nous avons tenté de
les prendre en compte.

La premiere difficulté tient a I’hétérogénéité du
public. Si I'on suit Glickman (1999), les motivations
des publics, leur localisation ainsi que leur position
sociale sont différentes selon qu’ils choisissent la
version classique ou la version en ligne. Les person-
nes choisissant un enseignement en ligne le font car
elles sont souvent géographiquement éloignées d’un
centre universitaire ou indisponibles au moment ou
les cours en présentiel sont dispensés. Nous avons
donc étudié des populations avec des profils (emploi,
sexe, vie familiale, &ge...) suffisamment proches pour
autoriser une comparaison. Nous sommes toute-
fois conscients que cela ne régle pas completement
cette difficulté, compte tenu du fait que de nombreux
autres facteurs peuvent entrer en ligne de compte
dans la motivation des candidats et dans leur capa-
cité de travail.

Un second aspect est I'écart entre les modalités
pédagogiques des cours. Sur le campus numérique
Pegasus, quatre modalités différentes caractérisent
les cours en ligne : cours sous forme hypermédia sur
écran, cours sous forme papier imprimable, exercices
d’auto-évaluation a réaliser en ligne et interactions
verbales d’étayage réalisées grace aux forums de dis-
cussion entre tuteurs et étudiants ou entre étudiants
seulement. Dans leur version présentielle, la quasi-
mono-modalité des cours introduit une distorsion en
matiére de comparabilité. D'une certaine maniére, la
multi-modalité intrinséque de Pegasus lui conféere un
avantage pédagogique, les candidats pouvant choisir
les supports qui leur correspondent le mieux. L’exis-
tence d’un cours et d’un tutorat de méthodologie ins-
titutionnalisés Ilui donne également un avantage sur
les DAEU en présentiel.
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Enfin, il faut souligner que si les cours de prépara-
tion traditionnelle se déroulent pendant I'année uni-
versitaire, a I'inverse les étudiants en ligne peuvent
s’'inscrire par deux fois (en octobre et en février) :
certaines promotions en ligne se déroulent donc sur
I’année universitaire (huit mois) et d’autres sur une
année civile (dix mois). Cette derniére configuration
n’est pas forcément un avantage car le candidat peut
souffrir d’étre décalé par rapport au calendrier uni-
versitaire classique, notamment durant I’été, quand
les ressources documentaires traditionnelles sont
inaccessibles ou quand les tuteurs sont en congé.

LA MESURE DE L’EFFICACITE
DE LENSEIGNEMENT EN LIGNE :
CONSIDERATIONS METHODOLOGIQUES

« La notion d’efficacité d’un systéeme, au sens géné-
ral, est difficile a définir et le choix de telle ou telle
définition correspond plus a une certaine commodité
de mesure qu’a la prise en compte de tout ce que
cette notion peut englober » (Eicher, 1984).

En économie de I’éducation, on distingue habi-
tuellement I'efficacité externe de I'efficacité interne.
La premiére répond aux objectifs de la société puis-
qu’elle mesure la capacité du systéme éducatif, dans
son ensemble ou au sein d’une institution scolaire
déterminée, a préparer les éléves et les étudiants a
leur réle futur dans la société, elle s’apprécie a tra-
vers les perspectives d’emploi et de rémunération
des étudiants... L'efficacité interne s’intéresse, elle,
aux relations entre les inputs éducatifs et les résul-
tats scolaires (Psacharopoulos & Woodhall, 1988) et
se mesure généralement par des taux de réussite ou
d’échec (Ben Abid, 1999). Compte tenu de la relative
absence d’étude portant sur I'efficacité interne dans
I’e-learning francais et de la nature des données col-
lectées, c’est cette derniére approche que nous avons
utilisée afin d’évaluer I’efficacité de Pegasus.

L’appréciation de I'efficacité interne en enseigne-
ment a distance via un ou plusieurs média(s) est parti-
culierement délicate. D’une part parce qu’il faut iden-
tifier la méthode d’évaluation et d’autre part parce
que le choix de I’enseignement en présentiel comme
référence pose un certain nombre de problemes
méthodologiques, notamment en termes de compa-
rabilité des populations d’étudiants (5)... L'efficacité
pédagogique mesurée par des résultats a des tests
de connaissance est tres souvent privilégiée (Eicher,
1983). Les études nationales et internationales portant

sur |'efficacité de I’enseignement a distance compa-
rent donc ses taux de réussite a ceux l’enseigne-
ment en présentiel (Ben Abid, 1999 ; Perraton, 1993).
Cette comparaison suppose, malgré les précautions
prises (populations comparables, méme type d’exa-
men, mémes enseignements et mémes enseignants),
I’existence de biais qui la rendent sujette a caution
(Phipps & Merisotis, 1999).

Orivel et Si Moussa (2000) distinguent deux posi-
tions contradictoires portant sur I’évaluation des
technologies dans [I'apprentissage. La premiére
dite de «non significant difference » dans laquelle
on retrouve les travaux de Clark (1983, 1985, 1994)
et pour laquelle les technologies n’ont aucun effet
sur 'apprentissage. Et une deuxiéme qui tendrait a
prouver au contraire que I'introduction de ces TICE
(technologie de I'information et de la communication
en enseignement) dans I'enseignement en présen-
tiel pourrait avoir une portée positive. Clark (1985)
reconnait que, s’il peut exister un impact significatif
de l'introduction des TICE, il émanerait essentielle-
ment de I'intégration des méthodes pédagogiques et
d’apprentissage liées a I'importation de ces nouveaux
outils dans les classes. Cet effet ne serait, pour lui,
que provisoire. Cette thése semble étre étayée par
une récente recherche de Fenouillet et Déro (2006)
qui, apres avoir recensé les principales études nord-
américaines portant sur I'efficacité de I’e-learning de
1994 a 2004 (soit 300 études), en arrivent a la conclu-
sion gu’il n'existe pas de réelles différences de résul-
tats entre les deux modes d’enseignement. Cette
constatation porte non seulement sur la satisfaction
des usagers mais aussi, et surtout, sur des forma-
tions diplébmantes, qui comparent la réussite aux exa-
mens pour les étudiants ayant suivi un enseignement
en présentiel ou a distance.

Dans la continuité des travaux nord-américains,
nous nous sommes intéressés a évaluer I'efficacité
de Pegasus (qui est, parmi les différentes formes
que peut prendre I’enseignement en ligne, un envi-
ronnement de type «campus numérique » assez
complet) et a montrer a travers I'indicateur « effica-
cité interne » qu’il peut étre, sous certaines condi-
tions, plus efficace que I’enseignement en présentiel.
Cette appréciation s’effectuera a partir de la mesure
des taux de réussite ou d’échec aux examens, a la
fois des candidats inscrits et des candidats pré-
sents. Cette distinction nous permet de prendre en
considération le taux d’abandon dans I’évaluation.
La part des étudiants qui quittent le cursus avant
les examens finaux est relativement plus importante
en enseignement a distance (puisqu’elle avoisine
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généralement 50 %) qu’en formation présentielle
(Perraton, 1993). Les recherches sur les centres
de téléenseignement universitaire témoignent de
cette tendance avec des taux de déperdition avoi-
sinant 40 %, contre 20 % pour I’enseignement en
présentiel supérieur (Ben Abid, 1999). Les études
américaines recensées portant plus spécifiguement
sur I'e-learning tendent a confirmer cette statistique
(Carr, 2000 ; Diaz, 2000, 2002 ; Easterday, 1997 ;
Roblyer, 1999). La prise en compte de ce taux est
d’autant plus essentielle qu’elle a un impact direct
sur I’évaluation de I'efficacité interne. En effet, si
cette derniére est mesurée en tenant compte des
abandons durant le cursus (ces derniers étant consi-
dérés comme des échecs), elle sera particulierement
faible comparativement a I’enseignement «face a
face ». Au contraire, si elle est appréciée uniquement
a partir des présents a I’examen, elle sera relative-
ment plus importante (Ben Abid, 1999) (6).

METHODOLOGIE D’ENQUETE

Pour des raisons méthodologiques, cette enquéte
comparative sur la réussite en ligne a été effectuée
en deux temps. Le premier a consisté a identifier les
caractéristiques des étudiants inscrits en présentiel
et en ligne selon des critéres socioprofessionnels et,
par la suite, de les comparer, afin de s’assurer de
I’lhomogénéité de I'échantillon global. Suspectant
que les profils aient pu étre assez différents, nous
avons donc prioritairement étudié ces deux popu-
lations afin de vérifier que leur concordance restait
dans des marges acceptables sur le plan des varia-
bles contrélées. Une premiere étude a donc été
menée sur 100 étudiants (7) dans chacune des for-
mations en ligne et en présentiel. L’analyse compa-
rative a été effectuée directement a partir de I’étude
précise des dossiers d’inscription ou I'on retrouve
plusieurs variables : sexe, date de naissance, nom-
bre d’enfants, statut matrimonial, niveau de sco-
larisation, situation professionnelle et expérience
professionnelle, promotion d’appartenance (8) ainsi
qu’université de rattachement (9), et enfin obten-
tion du diplédme (10). Cette partie de I'’enquéte a
été traitée sur un logiciel d’analyse informatisée de
données : le logiciel SAS. Les tableaux de fréquence
nous ont permis de caractériser la population a
laquelle nous avions affaire. A condition que tous les
inscrits le soient en filiere littéraire (11) (DAEU A), la
disproportion femmes/hommes reflete bien ce qui
est habituellement observé dans ces filieres (INSEE,

2004) ainsi qu’en enseignement a distance (Jarousse
& Orivel, 1997).

Dans un second temps, nous nous sommes foca-
lisés sur la mesure de I'efficacité interne. Cette éva-
luation a pu étre effectuée a partir de la comparaison
des taux de réussite en enseignement en ligne et en
enseignement en présentiel. Plus précisément, cela
a consisté a comparer les taux de réussite, d’échec
et d’abandon des deux modes d’enseignement. L’en-
quéte a été effectuée sur trois années universitaires,
ce qui correspond pour Pegasus a six promotions
allant de février 2003 a décembre 2005, et a trois
promotions pour le DAEU de Colmar, a I'université
de Haute-Alsace (en présentiel) pour une période se
situant de septembre 2001 a juin 2004. Cette enquéte
a porté sur une population totale de 433 étudiants,
dont 304 en ligne et 129 (12) en présentiel. L’analyse
des taux de réussite et d’échec a été menée a partir
de quatre critéres :

e |a réussite complete (RC): le dipldme est acquis
ou tous les modules sont réussis dans le cas
d’une préparation modulaire s’étalant sur plusieurs
années ;

¢ |a réussite partielle (RP) : un module au moins est
réussi sur ’ensemble des modules présentés a la
fin de I’année d’inscription au dipléme ;

e |’échec complet (EC) : I'étudiant est ajourné sans
module validé, bien qu’il ait participé a 'examen ;

e |’échec par absence (EA): I’étudiant est absent a
I’examen ou abandonne au cours du cursus.

Nous avons préféré travailler sur les modalités de
la dichotomie réussite/échec des modules préparés
plutdét que sur les notes obtenues, car I'analyse des
notes posait un probléeme au niveau du recueil de
données. En effet, le réglement du DAEU prévoit que
I’étudiant peut choisir en début d’année entre deux
modes de validation : un mode dit « modulaire » (cha-
que module est préparé séparément sur un maximum
de quatre ans) ou la moyenne est exigée pour cha-
que module année par année et un mode « complet »
ou les quatre modules sont préparés simultanément
et les notes sont compensables entre elles (le DAEU
est alors obtenu avec la moyenne des quatre modu-
les). Cette mixité dans les modes de validation nous
a donc conduits, pour éviter les biais qu’aurait intro-
duit le calcul sur les notes, a raisonner et a coder les
résultats a partir de la réussite, c’est-a-dire I'atteinte
(totale, partielle ou nulle) de ses objectifs par I'étu-
diant. L’échec par abandon, quatrieme modalité, a été
distingué compte tenu de I'importance de ce facteur
dans la littérature.
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PRESENTATION SYNOPTIQUE DE LA POPULATION
D’ETUDIANTS CONCERNEE POUR LES
ENSEIGNEMENTS EN LIGNE ET EN PRESENTIEL

Profil général des candidats et pertinence
de l’étude

Si la grande majorité des étudiants du DAEU
(57,5 %) est a la recherche d’un emploi, seuls un peu
plus de 42 % de ces étudiants sont salariés : 24 %
sont des employés, 11,5 % des ouvriers et 7 % des
cadres. Bien que la plupart des inscrits soient sans
emploi, la quasi-totalité (97,5 %) a déja une expé-
rience professionnelle moyenne de sept années.
La moyenne d’age est de 31 ans. On constate une
proportion importante de personnes déclarant vivre
en couple (58,5 % pour 41,5 % de célibataires : ces
deux variables sont inégalement réparties sur les
deux populations comparées), alors que plus des
deux tiers (67 %) n’ont pas d’enfant. Le niveau de
scolarisation se situe en dessous du baccalauréat
et une part importante de ces étudiants (4 sur 10) a
un niveau inférieur ou égal a la troisieme. Ces points
confirment que les candidats préparant le DAEU sont
de niveau assez hétérogene, les cas de parcours
atypiques allant en se multipliant.

Ces profils correspondent a ceux observés dans
les études nationales pour la préparation du DAEU
littéraire (A) (MEN, 2004). D’une part les femmes sont
majoritaires (64 %) et d’autre part, nous avons affaire
a une population que I'on peut globalement qualifier
de défavorisée (MEN, 2004).

Profils comparés

Nous avons pu vérifier que le profil sociodémogra-
phique des étudiants en ligne et en enseignement en
présentiel était sensiblement identique (voir tableau 1 :

pour toutes les variables sauf une, les différences
observées entre les deux populations ne sont pas
significatives selon le test du khi 2). La moyenne d’age
est respectivement de 31 et 32 ans. La proportion de
femmes est trés semblable : 65 % en ligne et 63 % en
présentiel (13). Une différence notable est a indiquer,
c’est celle de la part des étudiants vivant en couple.
Elle est en effet de plus de 46 % en ligne contre 71 %
pour I’enseignement en présentiel (différence signifi-
cative a 1 % selon le test du khi 2). Cette différence
nous intrigue : les candidats célibataires auraient-ils
des moyens financiers plus importants qui leur faci-
literaient I'acceés aux technologies, ou font-ils des
choix prioritaires en matiere d’équipement ? On pour-
rait aussi faire I’hnypothése que les candidats mariés
ont des possibilités plus grandes pour se libérer (par
une répartition des taches familiales ?) mais ne dési-
rent pas investir dans un équipement technologique.
Une enquéte qualitative complémentaire permettrait
d’élucider ce point.

Les caractéristiques socioprofessionnelles des can-
didats au DAEU sont quant a elles particulierement
représentatives de I’analogie des deux populations
(pour les trois variables retenues, les différences ne
sont pas significatives). En effet, les candidats sont
majoritairement sans emploi (58 % en ligne et 56 % en
présentiel), et la part de ceux qui ont un niveau d’étu-
des inférieur ou égal a la troisieme est de 38 % pour
I'enseignement classique et de 42 % pour les étu-
diants de Pegasus (voir tableau 2). Si I’'on se concen-
tre sur la variable « expérience professionnelle », la
encore, nous n’observons pas de différence notable,
puisque 98 % des inscrits en présentiel ont déja eu
un emploi alors qu’ils sont 95 % des inscrits en ligne.
En termes d’équité d’acceés, I'’enseignement en ligne
Pegasus correspond aux attentes habituelles des
décideurs publics qui cherchent, a travers le déve-
loppement des « enseignements non présentiels »,
a permettre aux publics exclus de I’enseignement

Tableau 1. — Caractéristiques sociodémographiques des étudiants du DAEU
en fonction du type de préparation

. . Proportion Proportion Proportion
Type de préparation . ) N
du DAEU des femmes dans de la population de la population ayant Age moyen
la population (%) vivant en couple (%) au moins un enfant (%)

Enseignement 63 29 31 ans
en présentiel
Enseignement

) 65 36 32 ans
en ligne
Khi 2 NS (non significatif) S (idem) NS
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Tableau 2. — Caractéristiques socioprofessionnelles des étudiants du DAEU
en fonction du type de préparation

Type de préparation
du DAEU

Proportion de la population
sans emploi (%)

expérience professionnelle (%)

Proportion
de la population avec

Proportion de la population
dont niveau d’étude est
inférieur ou égal a la 3¢ (%)

Enseignement

, . 56 98 38
en présentiel
Ensglgnement 58 05 42
en ligne
Khi 2 NS NS NS

d’accéder a I'éducation (Ben Abid & Orivel, 2000),
comme c’est le cas pour le DAEU qui ouvre la porte
de I’enseignement supérieur.

Ces derniers points montrent clairement que les
candidats en ligne ne sont pas favorisés par rapport
aux candidats qui préparent leur diplébme en cours du
soir. Cet élément nous parait tres important pour la
fiabilité de notre étude, et pour pouvoir asseoir nos
conclusions.

RESULTATS : COMPARAISON DES PREPARATIONS
EN LIGNE ET EN PRESENTIEL

La seconde partie de la recherche a consisté a
comparer les taux de réussite de I’ensemble de la
population étudiée (i.e. 433 étudiants, dont 304 en
ligne et 129 en présentiel). Nous avons fait ici I’lhypo-
thése que des différences étaient perceptibles quant
aux types de réussite et aux types d’échec. Grace a
I’analyse des procés-verbaux de jury d’examen, les
modalités choisies nous ont permis, sans ambiguité,
d’identifier les réussites completes (méme lorsque le
candidat a choisi de passer son DAEU sur plusieurs
années, comme la loi I'y autorise, et ne prépare pas la
totalité des modules visés), et de pointer la part des
réussites partielles, car elles se soldent trés fréquem-
ment par une réussite totale au bout de plusieurs
années et ne peuvent donc pas étre assimilées a un
échec (14). Selon la méme méthode, pour ce qui est
des échecs, nous avons distingué ceux qui résultent
de mauvais résultats a I'examen final de ceux qui
résultent d’'un abandon car ce dernier cas, comme
nous l'avons signalé plus haut, est habituellement
d’une fréquence particulierement élevée dans I'ensei-
gnement a distance : il nous fallait donc voir si nous
rencontrions le méme phénomene ici.

La réussite des candidats inscrits
aux préparations en ligne

Les 304 résultats pris en compte pour analyser la
réussite aux préparations en ligne proviennent de
six promotions de préparation de DAEU A au sein
du dispositif Pegasus sur une durée totale de trois
ans (de début 2003 a fin 2005) (15). On peut consta-
ter, aprés I'étude des évaluations au cours des exa-
mens finaux, que les réussites partielles sont prés de
10 points inférieures aux réussites complétes (16,5 %
contre 25,9 %) et que le taux de réussite d’au moins
un module (RC + RP) sur I’ensemble des six promo-
tions se situe a un peu plus de 42 % (voir tableau 3).
Il faut cependant noter qu’il est abaissé par les faibles
résultats de la promotion 5, qui montre un taux de
réussite global de 18 % seulement, la ou les autres
promotions obtiennent de 38 a 53 %. Cette anoma-
lie semble pouvoir s’expliquer par le changement
de plate-forme (de WebCt a e-Lisa) intervenu durant
la période de formation de la promotion 5. Cette
conclusion s’appuie d’une part sur la constatation
d’un taux d’échec par abandon (EA) particulierement
élevé (72 %) et d’autre part nous a été confirmée par
les secrétariats des universités qui nous ont déclaré
avoir accordé de nombreuses demandes de déroga-
tion pour préparer I’examen I’année suivante. Si on
ne tenait pas compte de cette promotion 5, le taux
de réussite d’au moins un module s’éléverait a 46 %.
Plus généralement, le fort taux d’échec par abandon
dans ces promotions explique que le taux de réussite
par rapport aux inscrits soit relativement faible.

La réussite des candidats présents a ’examen
et ayant suivi les préparations en ligne

Le taux d’abandon est particuliérement élevé et
pres de la moitié des inscrits en début d’année ne
passe pas les examens finaux. De ce fait, pour ceux
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Tableau 3. — Réussite des candidats inscrits aux différentes promotions Pegasus

1 2 3 4 5 6 7 (6/17) 8 (2/1) 9 (3/1) 10 (4/1)
/EeAgiszug (':':lsts RC RP Jfﬁ;% EC EA d’aﬁiunﬁon in?(?r{ts inS:r{ts (Ri(r:szrﬁs Y

(%) (%) (%) (%)
Promotion 1 47 16 9 25 2 20 42,6 34,0 19,2 53,2
Promotion 2 21 7 2 9 2 10 47,6 33,3 9,5 42,9
Promotion 3 39 9 8 17 4 18 46,2 23,1 20,5 43,6
Promotion 4 71 18 9 27 7 37 52,1 25,3 12,7 38,0
Promotion 5 39 4 3 7 4 28 71,8 10,3 7,7 18,0
Promotion 6 87 25 19 44 8 35 40,2 28,7 21,8 50,6
Total 304 79 50 129 27 148 48,7 25,9 16,5 42,4

Tableau 4. — Réussite des candidats présents a I’examen pour les différentes promotions Pegasus

Colonne 1 2 3 4 5 6 (2/1) 7 (3/1) 8 (4/1)

s | emens Lo | mp o mm| e | PO | AP | R0 iy
Promotion 1 27 16 9 25 2 59,3 33,3 92,6
Promotion 2 11 7 2 9 2 63,6 18,2 81,1
Promotion 3 21 9 8 17 4 42,9 38,1 80,9
Promotion 4 34 18 9 27 7 52,9 26,5 79,4
Promotion 5 11 4 3 7 4 36,4 27,3 63,6
Promotion 6 52 25 19 44 8 48,1 36,5 84,6
Total 156 79 50 129 27 50,6 32,1 82,7

qui se présentent, les taux de réussite de I’ensemble
des modules (RC), de I'obtention d’une partie des
modules (RP) et d’au moins un module (RC + RP)
évoluent du simple au double (voir tableau 4). lls
sont respectivement de plus de la moitié (50,6 %),
de prés d’un tiers (32,1 %) et de plus de 8 sur 10
(82,7 %).

La réussite des candidats inscrits
aux préparations en présentiel

L’analyse ainsi que I’évaluation de I’enseigne-
ment en présentiel a été effectuée a partir des don-
nées des trois promotions de DAEU A en cours

du soir des trois années universitaires 2001-2002,
2002-2003 et 2003-2004, pour un effectif total de
129 étudiants. Ainsi prés de 6 étudiants sur 10 n’ar-
rivent pas a obtenir au moins un module (RC + RP)
au DAEU A (voir tableau 5). Cette faiblesse semble
s’expliquer entre autres, par un taux d’abandon
relativement élevé pour ce type de formation en
présentiel (16). Cette déperdition, de prés 10 points
inférieure a celle de Pegasus, n’explique pas a elle
seule ces résultats. En effet, le taux d’échec a autant
pour facteur les absences a I’examen (EA) que la
non-réussite aux examens (EC). Ces derniers repré-
sentent plus de 35 % des échecs en enseignement
en présentiel et seulement un peu plus de 15 %
en enseignement en ligne. Ces résultats semblent
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Tableau 5. — Réussite des candidats inscrits aux différentes promotions des cours en présentiel

Colonne 1 2 3 4 5 6 7 (6/1) 8 (2/1) 9 (3/1) 10 (4/1)
enl)pﬁgsli:\tiel Inscrits RC RP (RC + RP) EC EA d’a-tl;zi);on in?(?ri/ts in?clzjr/its i(r?sc(;:riJ;sR(T/?:/)
(%) (%) (%)
2001-2002 51 16 6 22 7 22 43,1 31,4 11,8 43,1
2002-2003 57 18 7 25 15 17 29,8 31,6 12,3 43,9
2003-2004 21 2 3 5 5 11 52,4 9,5 14,3 23,8
Total 129 36 16 52 27 50 38,8 27,9 12,4 40,3

Tableau 6. — Réussite des candidats présents aux différentes promotions des cours en présentiel

Colonne 1 2 3 4 5 6 (2/1) 7 (3/1) 8 (4/1)
Total . . (RC + RP)/

Déle;:'er’?titeeln présents RC RP (RC + RP) EC RC/p(;e;;ents RP/p(r;;?ents présents
P a I'’examen ° ° (%)
2001-2002 29 16 6 22 7 55,2 20,7 75,9
2002-2003 40 18 7 25 15 45,0 17,5 62,5
2003-2004 10 2 3 5 5 20,0 30,0 50,0
Ensemble 79 36 16 52 27 45,6 20,3 65,8

trés représentatifs par rapport aux taux de réussite
national au DAEU A et sont en tout cas parfaitement
identiques a ceux des inscrits de 2001 (41 % (17))
au plan national (MEN, 2004). Nous préciserons
que, pour que I'analyse offre des données parfai-
tement comparables, les résultats pris en compte
sont ceux des candidats qui ont passé des examens
finaux, comme cela a été le cas des candidats ayant
préparé leur DAEU A sur Pegasus (les résultats des
candidats qui ont été évalués par contréle continu
n’ont pas été analysés).

La promotion 2003-2004 affiche des réussites par-
ticulierement faibles et correspond au moment ou les
effectifs des candidats passant leur DAEU grace a un
examen final se sont effondrés (les candidats étant
encouragés par I’administration a choisir la moda-
lité¢ d’évaluation en contrble continu afin de garantir
leur réussite). La constance des réussites partiel-
les laisse penser que de nombreux candidats ne se
sont pas présentés a I’examen et ont préféré repous-
ser I’échéance d’une année pour choisir le contréle
continu.

La réussite des candidats présents a ’examen
et ayant suivi les préparations en présentiel

Si I’on étudie la réussite des candidats présents,
on constate que prés de 66 % des étudiants qui se
présentent aux examens réussissent au moins un
modaule, alors gqu’ils sont moins de la moitié a obtenir
I’ensemble des modules et un cinquieme a n’obtenir
qu’une partie des modules présentés (voir tableau 6).
Du fait d’'un taux d’abandon moins important qu’en
enseignement en ligne, les taux de réussite sont aussi
moins élevés.

Mesure de l’'efficacité interne de I'’enseignement
en ligne et en présentiel

Lorsque I'on compare (voir tableau 7) les taux de
réussite des candidats inscrits @ au moins un module
(RC + RP), nous observons que, globalement, les
résultats obtenus en enseignement en ligne et en
présentiel sont quasiment identiques (respectivement
42 % et 40 %, khi 2 non significatif). Par ailleurs, le
taux de réussite de ces candidats a I’ensemble des
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Tableau 7. — Taux de réussite des candidats aux différentes promotions
des cours en présentiel et en ligne

Taux RC/ RP/ (RC + RP)/ EC/ RC/ RP/ (RC + RP)/
Modalité d’abandon inscrits inscrits inscrits présents présents présents présents
(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Enseignement 48,7 25,9 16,5 42,4 20,9 50,6 32,1 82,7
en ligne
Enselgnem_ent 38,8 27.9 12,4 40,3 34,2 45,6 20,3 65,8
en présentiel
Khi 2 S NS NS NS S S S S

modules (RC) ne révéle pas plus de différence que le
précédent, puisqu’a peine 2 points séparent I’ensei-
gnement en ligne de I’enseignement en présentiel
(26 et 28 %, khi 2 non significatif). Enfin les réussites
partielles des candidats inscrits semblent confirmer
cette tendance puisque la différence observée entre
I’enseignement en ligne (16,5 %) et I’enseignement
en présentiel (12,4 %) n’est pas significative. L’allure
générale des résultats des taux de réussite des ins-
crits penche donc plus vers la similitude que vers la
différenciation des ordres de grandeurs. Le DAEU A,
qu’il soit préparé sur un campus numérique comme
Pegasus ou en présentiel, semble caractérisé par
un type d’échec di majoritairement aux abandons.
Cependant la part des différents modes d’échec varie
selon que le dipldme est préparé en ligne ou en cours
du soir. Ainsi la proportion particulierement élevée
des désistements caractérise le DAEU A Pegasus,
puisque prés de la moitié des inscrits décide de ne
pas aller jusqu’au bout de la formation, alors que
seul un cinquieme échoue aux examens finaux. Dans
I’enseignement en présentiel, ceux qui ne passent
pas les épreuves de fin d’année représentent moins
de 39 % et ils sont a peine plus nombreux que ceux
qui échouent faute de réussite (plus de 34 %). Il sem-
blerait alors que, lorsque les étudiants sur Pegasus se
décident a passer les examens, ils ont plutét plus de
chances d’obtenir leur dipldme que leurs homologues
en cours du soir.

En effet, on constate un écart de prés de 17 points
en faveur de I’enseignement sur Pegasus (khi 2 signi-
ficatif a 1 %) et seuls 20 % de ceux qui se présentent
échouent a ’examen, contre plus d’un tiers pour I’en-
seignement en présentiel. Cette tendance se confirme
avec les réussites partielles (RP). En effet, elles sont
plus nombreuses pour la préparation en ligne : 32,1 %
contre 20,3 % en présentiel (différence significative a
1 %). Ceci peut paraitre étonnant, d’autant plus que

si 'on met ces résultats en parallele avec les études
des propos tenus par les étudiants sur les forums de
Pegasus (Audran & Simonian, 2003), on peut penser
que le temps de préparation est sérieusement amputé
par celui consacré a se familiariser avec I’environne-
ment électronique. Sur les trois phases repérées dans
les messages échangés entre étudiants sur Pegasus
(souci de la maitrise technique, de la compréhen-
sion des contenus et de I'anticipation de I’évalua-
tion), la premiere phase de familiarisation technique
peut durer plus d’'un mois pour certains, malgré I’aide
méthodologique présente sous forme de cours multi-
média et I'intervention d’un tuteur spécialisé dans ce
type de soutien.

Ainsi, si 'on mesure I'efficacité de I'’enseignement
en ligne, a partir de la réussite des candidats pré-
sents (RC, RP, RC + RP), on constate qu’elle est res-
pectivement supérieure de 5, 12 et 17 points a celle
de I’enseignement en présentiel (khi 2 significatifs a
1 %). Cette derniére constatation nous permet d’affir-
mer que, que ce soit pour I'obtention d’au moins un
module, d’'une partie des modules ou de I’ensemble
des modules, I'efficacité interne de I'’enseignement en
ligne (dans notre cas Pegasus), mesurée par les taux
de réussite des candidats présents, est supérieure a
celle de I'enseignement en présentiel.

CONCLUSION

Si les études recensées récemment montrent une
relative égalité des performances en termes d’effi-
cacité et notamment d’efficacité interne (Fenouillet
& Déro, 2006), notre recherche sur le cas Pegasus
permet de relativiser ce constat et de montrer
qu’un enseignement en ligne peut étre plus efficace
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qu’un enseignement en présentiel dés lors que l'on
ne tient plus compte des abandons. Ces résultats
montrent cependant qu’il aurait sans doute fallu pren-
dre en compte d’autres facteurs comme la motivation
des étudiants qui font le choix de suivre des cours
en ligne. En effet, s’ils estiment que leur chance de
réussite est faible et quand de surcroit ils ont des diffi-
cultés a se libérer ou se déplacer (Glickman, 1999), ils
peuvent choisir de ne pas tenter leur chance a I'exa-
men qui se déroule dans tous les cas en présentiel.
A I'inverse, ceux qui se présentent et font I'inves-
tissement d’un déplacement souvent colteux sont
peut-étre ceux qui ont compris, grace aux encoura-
gements et conseils de leurs tuteurs, qu’ils ont tou-
tes les chances de réussir. Ce point demanderait une
enquéte qualitative pour étre vérifié. Le fait que le
dispositif ne propose pas de validation certificatrice a
distance, mais seulement une préparation a I’examen,
introduit un biais qu’il est difficile de lever quand on
prend en considération la réussite comme critére de
recherche. Les enseignements suivis en totalité dans
des environnements numériques ne sont pas extréme-
ment nombreux. Le plus souvent, les campus numé-
riques compléetent des cours existants en apportant a
I’étudiant des documents de travail ou de référence
qui permettent de préparer ou de prolonger la rela-
tion éducative classique. Avec Pegasus, nous avons
affaire @ un environnement qui ressemble a celui
d’un manuel hypermédia, centré sur la transmission

de contenus, juxtaposé a un encadrement humain et
qui s’appuie sur des outils de tutorat asynchrone et,
plus rarement, synchrone (18) (Audran, 2004). Cette
architecture, centrée sur les principes de la mise a
disposition d’un cours interactif trés structuré, sem-
ble étre assez efficace lorsque le but recherché est
la préparation d’un dipléme comme le DAEU, méme
lorsque les apprenants sont des adultes en reprise
d’étude, majoritairement issus de milieu défavorisé.
L'efficacité interne de cet enseignement en ligne étant
quasi identique a celle de I’enseignement en présen-
tiel lorsque I'on prend en compte les inscrits, et plus
efficace si I’'on ne tient pas compte des abandons, il
serait intéressant par la suite d’étudier le coQt unitaire
de chacune des modalités d’enseignement et d’étu-
dier ainsi 'efficience de Pegasus. Compte tenu des
bons résultats en termes de taux de réussite, on per-
coit I'intérét pour les pouvoirs publics, entre autres,
de mener une analyse co(t/efficacité qui pourrait
déterminer si le développement de ce type d’ensei-
gnement est vraiment plus rentable qu’un enseigne-
ment en présentiel.

Sandoss Ben Abid-Zarrouk
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Jacques.audran@univ-provence.fr
UMR ADEF, université de Provence

NOTES

(1) Dispositif de formation en ligne de type Campus numérique éla-
boré par un consortium de six universités francaises.

(2) Diplome régi par le décret n° 94-684 du 03 aolt 1994 et l'arrété
du 3 aolt 1994. En 2004, 13 100 candidats ont préparé le DAEU :
82 % ont préparé le DAEU A et 18 % le DAEU B. Sources : MEN-
DEPP. Note d’information n°® 6.02, janvier 2004.

(8) Le DAEU a remplacé en 1994 I’ancien ESEU (examen spécial
d’acces aux études universitaires, datant de 1957) et confere les
mémes droits que ceux qui sont liés au succés du baccalauréat
frangais. Il est par ailleurs homologué de droit au niveau IV de la
nomenclature interministérielle des niveaux de formation.

(4) Bien que tres réticents face a ce néologisme abusif (des cours
en ligne pourraient étre qualifiés de fagon symétrique comme
se déroulant in abstentia), nous I'utilisons dans cet article car il
constitue une facilité de langage et que ce terme est trés employé
pour distinguer ce type d’enseignement des cours en ligne.

(5) Notre contribution ne portera pas ici sur les difficultés méthodo-
logiques liées a la comparaison de I’enseignement a distance
en général et I'enseignement en présentiel, et traitées dans
Orivel & Si Moussa (2001), Fenouillet & Doré (2006) et Phipps
& Merisotis (1999). Nous n’aborderons que les limites méthodolo-
giques liées a notre recherche.

C)

Une recherche menée sur plusieurs centres de télé-enseignement
universitaire en 2000 (Dijon, Besangon, Reims, Strasbourg)
montre que les étudiants qui préparent et passent des examens

via différents médias ont autant de chances de réussir que les
étudiants d’enseignement en présentiel.

(7

Les proportions hommes/femmes sont quasiment identiques
dans les deux modalités de préparation a I’examen du DAEU :
dans la population totale il y a 128 femmes et 72 hommes. Sur
Pegasus, la répartition des 100 étudiants a respecté les propor-
tions de la population totale des 304 étudiants des 6 promotions
(a savoir 29 % : université des Antilles-Guyane ; 24 % : univer-
sité de Paris 13 ; 14 % : université de Nice; 14 % : université
de Toulon ; 14 % : université de Mulhouse, et 5 % : université
du Havre).

(8) De 2003 a fin 2005, six promotions se sont succédé sur Pegasus.
Pour ce qui est du DAEU de Colmar, ce sont trois promotions
correspondant aux deux années universitaires 2003-2004 et
2004-2005 qui ont été retenues.

(9) Sur Pegasus, les étudiants peuvent étre inscrits a n’importe
laguelle des six universités qui proposent le DAEU.

(10) Comme les textes officiels le prévoient, ce sont des jurys
constitués sur les mémes bases qui statuent sur I’obtention du
dipléme en ligne comme du dipléme en présentiel.

Alors que le DAEU A littéraire Pegasus a ouvert en février 2003,
le DAEU B a dominante scientifique a été mis en place en sep-
tembre 2004 seulement, et nous ne disposions pas d’assez de
données pour établir des comparaisons fiables. Ce travail est en
cours et devrait aboutir d’ici peu.

(11
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(12) Les effectifs au départ nous semblaient identiques, mais ils ont
été quasiment réduits de moitié coété présentiel par le fait que
nous avons choisi, par souci méthodologique, de ne comparer
que des résultats d’étudiants préparant leur examen en présen-
tiel qui passent un examen final comparable a celui de Pegasus
et d’éliminer ceux qui choisissent la validation par contréle
continu dont les modalités sont trop différentes pour permettre
une comparaison sérieuse.

(13

Ces chiffres recoupent parfaitement les statistiques nationales
(MEN, 2004).

(14) Une réussite partielle peut se solder au bout de plusieurs
années (quatre au maximum) par une validation du dipléme
complet. Toutefois, chaque candidat qui prépare un module
doit obtenir la moyenne chaque année pour valider ce module.
Pour des raisons de cohérence, les résultats d’un étudiant vali-
dant son diplédme complet par réitération sur la durée de I’étude
seront comptabilisés RC ou RP selon le rapport modules prépa-
rés/modules réussis. C’est donc en quelque sorte la stratégie
choisie au départ par I’étudiant qui détermine le codage des
résultats. Seuls les résultats d’un étudiant qui atteint la totalité
de ses objectifs au bout d’un an, sont notés RC, alors que RP
caractérise les résultats d’un étudiant qui atteint partiellement
les objectifs fixés au départ de la préparation.

(15

Les promotions impaires correspondent a des cohortes de can-
didats qui commencent leur préparation en début d’année civile
(la premiere promotion Pegasus a démarré les cours en février
2003) et finissent en décembre, alors que les promotions paires

sont synchronisées avec les calendriers universitaires (début
des cours en octobre et examens en juin). Les quatre premieres
promotions ont travaillé sur la plate-forme de formation cana-
dienne WebCt, la promotion 6 a bénéficié d’'une nouvelle plate-
forme, e-Lisa, développée spécialement par I'université de Nice
pour Pegasus, et plus adaptée aux cours du DAEU A. La promo-
tion 5 a commencé a travailler sur WebCt jusqu’en ao(t 2004 et
sur e-Lisa a partir de septembre de la méme année. Les plates-
formes WebCt et e-Lisa different par I’environnement d’accés
aux cours médiatisés et les outils de communication avec les
tuteurs, mais les cours médiatisés multimédias proprement dits
sont les mémes.

(16) Ce taux de réussite est inférieur a la moyenne nationale, qui
est de 56 % en DEUG de lettres en enseignement supérieur et
présentiel (MEN DEPD, 2006).

(17

Sur le plan national, le taux de réussite de la cohorte des nou-
veaux inscrits au DAEU A en 2001 s’élevait a 39 % en un an,
6 % en deux ans et 2 % en trois ans (MEN, 2004). Il faut noter
que notre méthode de calcul est cependant un peu différente
puisqu’elle s’appuie sur plusieurs promotions pour obtenir des
effectifs significatifs, et integre les réussites partielles pour pren-
dre en compte les réussites étalées sur plusieurs années.

(18

Contrairement a certains dispositifs d’enseignement en ligne,
on ne note pas sur Pegasus de recours véritable a la produc-
tion collective de documents par les étudiants, ni & proprement
parler de « travail collaboratif » (Audran, 2004).
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