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Résumé

Les principaux défis des MOOCs se résument sou-
vent au faible taux de réussite (voir Breslow et al., 
2013; Gillani, 2013; Karsenti, 2013), aux questions 
de propriété intellectuelle des contenus de cours 
(voir EDUCAUSE, 2012; Fowler et Smith, 2013; 
Porter, 2013) et aux mécanismes de l’évaluation 
certificative (voir Cisel et Bruillard, 2012; Liss, 
2013; Yuan et Powell, 2013). Dans le cadre de ce 
texte, nous nous intéressons tout particulièrement 
aux mesures de soutien au processus d’apprentissa-
ge (voir Karsenti, 2013; Kop, 2011; Kop, Fournier 
et Mak, 2011; Tschofen et Mackness, 2012), et tout 
particulièrement aux stratégies pouvant être mises 
en place pour favoriser la motivation des apprenants 
(voir Kizilcec et Schneider, 2015) et, ainsi, la pour-
suite du parcours des apprenants inscrits dans les 
MOOCs. À partir de la théorie de l’autodétermina-
tion de Ryan et Deci (2000), nous explorons com-
ment les trois tendances caractéristiques retrouvées 
actuellement dans certaines formations à distance 
(l’apprentissage nomade, la ludification des acti-
vités d’apprentissage et l’apprentissage adaptatif) 
sont susceptibles d’accroître la motivation des ap-
prenants qui participent à des MOOCs.

Introduction

On peut considérer les MOOCs (massive open 
online courses), ces cours ouverts, gratuits, en li-
gne et proposés à un grand nombre d’apprenants 
(Karsenti, 2015a), comme une nouvelle forme 
d’éducation à distance dont la popularité dans les 
universités d’Amérique, d’Europe et d’ailleurs peut 
être qualifiée de phénoménale ces dernières années. 
En effet, depuis 2011, les plus grandes universités 
américaines et européennes ont participé sans re-
lâche à cette nouvelle forme de ruée vers l’or, et 
les établissements postsecondaires de partout sur la 
planète sont de plus en plus contraints de s’engager 
dans cette innovation qui affiche des chiffres épi-
ques : 36 000 000 d’apprenants; 300 000 étudiants 
et plus dans un même cours�; 4 317 cours offerts; 
450 universités impliquées; 203 pays représentés; 
40 langues affichées (voir Karsenti, 2015b).

Certains qualifient les MOOCs, qui comptent plus 
de 36 millions d’étudiants, de plus grande universi-
té sur terre. Ce type de formation à distance semble 
�	 Il	s’agit	du	record	actuel	pour	le	cours	Introduction to 

computer science,	proposé	par	Udacity.	Source	:	https://
www.udacity.com/course/intro-to-computer-science--
cs�0�
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donc avoir séduit des millions d’apprenants partout 
sur la planète, notamment en raison de son accessi-
bilité et de sa gratuité. 

Alors que le XIXe siècle est considéré par plusieurs 
historiens comme la période de l’alphabétisation de 
masse avec l’école primaire obligatoire et que le 
XXe siècle a consacré l’éducation de masse à l’éco-
le secondaire (voir Gaffield, 2012), le XXIe siècle 
deviendra-t-il celui de l’enseignement universitaire 
de masse? Cet emballement général marque-t-il 
l’aube de la démocratisation de l’enseignement 
universitaire? Cette innovation technologique ma-
jeure serait-elle capable de révolutionner l’ensei-
gnement universitaire? Plusieurs l’affirment. Déjà 
en 2012, le New York Times parlait de l’année du 
MOOC (Pappano, 2012). Certains chercheurs al-
laient même jusqu’à dire qu’il s’agissait de la plus 
importante expérience jamais réalisée en pédago-
gie universitaire (Weissmann, 2012). 

Toutefois, la popularité exceptionnelle des MOOCs 
ne leur permet pas pour autant d’éviter de nom-
breux écueils, dont plusieurs sont depuis longtemps 
omniprésents dans les formations à distance. Après 
seulement quatre années, il est clair que l’arrivée 
des MOOCs dans le monde universitaire ne se fait 
pas sans heurts. En effet, les principaux défis ap-
parus avec eux sont le faible taux de réussite (voir 
Breslow et al., 2013; Gillani, 2013; Karsenti, 2013), 
les questions de propriété intellectuelle des conte-
nus de cours (voir EDUCAUSE, 2012; Fowler et 
Smith, 2013; Porter, 2013) et les mécanismes de 
l’évaluation certificative (voir Cisel et Bruillard, 
2012; Liss, 2013; Yuan et Powell, 2013). En fait, 
les impacts des MOOCs sur les apprentissages 
réels des apprenants sont très modestes. Pourquoi? 
Le principal défi qui semble hanter les MOOCs de-
meure la réussite des apprenants. Car les taux de 
réussite, lorsqu’ils sont révélés, sont singulière-
ment faibles, indiquant souvent que moins de 4 % 
des étudiants réussiraient à terminer un MOOC. 
Même à Harvard et au MIT, Ho et al. (2014) ré-
vélaient que sur les 841 687 étudiants inscrits à 
17 MOOCs, seuls 43 196 les avaient terminés, pour 
un taux de réussite de 5,1 %. Faut-il se préoccuper 
de la réussite problématique de ces apprenants que 

certains n’hésitent pas à qualifier de « touristes des 
formations à distance » (Xiong et al., 2015, p. 40)? 
Il semble que oui, et ce, pour deux principales rai-
sons. Premièrement, parce qu’il est important de 
chercher à mieux comprendre pourquoi, malgré un 
engouement phénoménal pour cette forme de for-
mation à distance, les taux de réussite demeurent 
si discrets. Deuxièmement, parce que si l’on veut 
que cette nouvelle forme d’enseignement puisse 
avoir un certain avenir au sein des universités, il est 
nécessaire de trouver des façons de tirer profit des 
investissements faits pour la mise en ligne de tels 
dispositifs de formation. 

Mais quel est donc le problème qui se cache derrière 
ces taux de réussite que certains qualifient de catas-
trophiques (voir Konnikova, 2014)? Pour plusieurs 
chercheurs, la réponse est simple : c’est une ques-
tion de motivation (voir Acosta, Otero et Valder-
rama, 2014; Alraimi, Hangjung et Ciganek, 2015; 
Bulger, Bright et Cobo, 2015; Chang, Hung et Lin, 
2015; De Freitas, Morgan et Gibson, 2015; García 
Espinosa, Tenorio Sepúlveda et Ramírez Montoya, 
2015; Goldberg et al., 2015; Gray, 2015; Greene, 
Oswald et Pomerantz, 2015; Hew et Cheung, 2014; 
Jordan, 2015; Kizilcec et Schneider, 2015; Xiong et 
al., 2015). Xiong et al. (2015) indiquent même que 
la motivation est le facteur qui prédit le mieux l’en-
gagement des étudiants dans un MOOC. Ainsi, les 
stratégies qui seraient susceptibles de motiver les 
apprenants ou de favoriser leur engagement pour 
les MOOCs devraient être l’une des priorités si l’on 
espère pouvoir changer les taux de réussite. 

Dans le cadre de ce texte, nous nous intéresserons 
tout particulièrement aux mesures de soutien au 
processus d’apprentissage (voir Karsenti, 2013; 
Kop, 2011; Kop et al., 2011; Tschofen et Mac-
kness, 2012) et, tout particulièrement, aux stra-
tégies pouvant être mises en place pour favoriser 
la motivation des apprenants qui participent à des 
MOOCs (voir Kizilcec et Schneider, 2015). Avec 
pour cadre la théorie de l’autodétermination de 
Ryan et Deci (2000) exposée plus bas, les carac-
téristiques de trois tendances actuellement présen-
tes dans les formations à distance en Amérique du 

http://www.ijthe.org


2015 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 12(1-2)
www.ritpu.org

140 

RITPU • IJTHE

Nord seront analysées pour révéler leur potentiel 
d’accroissement de la motivation des apprenants 
qui participent aux MOOCs : il s’agit de l’appren-
tissage nomade (mobile learning), de la ludification 
des activités d’apprentissage (gamification), et de 
l’apprentissage adaptatif (adaptive learning). Nous 
tenterons donc d’illustrer comment plusieurs des 
caractéristiques inhérentes à ces stratégies pédago-
giques appliquées aux MOOCs sont susceptibles 
d’accroître la motivation des apprenants.

La théorie de l’autodétermination pour mieux 
comprendre les stratégies visant à accroître l’en-
gagement des étudiants face aux MOOCs

La motivation selon deci et ryan

Il existe plusieurs théories permettant de mieux 
comprendre et expliquer la motivation des appre-
nants qui participent à des MOOCs. Dans le cadre 
de ce texte, celle de l’autodétermination (Deci et 
Ryan, 1985, 1991, 2008; voir aussi Deci, Ryan et 
Guay, 2013; Ryan et Deci, 2000) sera retenue. Trois 
raisons expliquent ce choix. 

Premièrement, cette théorie permet d’intégrer les 
effets du contexte sur le développement de l’ap-
prenant, c’est-à-dire qu’elle aide à déterminer les 
différents facteurs du contexte social qui viennent 
affecter la motivation, comme le soutien à l’auto-
nomie. 

Deuxièmement, cette théorie propose l’existence de 
différents types de motivation dits autodéterminés 
qui sont susceptibles d’entraîner différentes consé-
quences pour ceux qui participent à une formation 
à distance comme les MOOCs.

Troisièmement, la théorie de Deci et Ryan permet 
une analyse plus raffinée de la motivation, ce qui 
cadre fort pertinemment avec des recherches em-
piriques que nous pourrions effectuer auprès des 
apprenants qui participent à un MOOC, relative-
ment aux trois stratégies qui seront présentées à la 
section suivante. 

La théorie de l’autodétermination de Deci et Ryan 
(1991) montre d’abord que la motivation repose sur 

trois principaux besoins fondamentaux : l’autono-
mie, la compétence et les relations sociales. Plu-
sieurs études ont depuis montré que tout ce qui in-
fluençait ces trois besoins était susceptible d’avoir 
un impact sur la motivation (voir Deci et Ryan, 
1991). Cette théorie met donc l’accent sur la relation 
dynamique entre l’individu et son contexte tout en 
montrant qu’il existe chez toute personne – et donc 
chez l’apprenant qui participe à un MOOC – un be-
soin fondamental de se sentir autodéterminé, c’est-
à-dire de percevoir que l’on a un certain contrôle 
sur son comportement. Cette théorie révèle égale-
ment la présence de différents types de motivation 
qui se distinguent par leur degré d’autodétermina-
tion (figure 1). Ces types de motivation, situés sur 
un continuum d’autodétermination, se regroupent 
en trois grandes classes : l’amotivation (l’absence 
de motivation), la motivation extrinsèque (une ac-
tion est provoquée par une circonstance extérieure 
à l’élève) et la motivation intrinsèque (une action 
est réalisée par plaisir). 

- - - + + +Continuum d'autodétermination

Amotivation         Motivation          Motivation
 

Externe           Introjectée    Identifiée               Integrée
Régulation     Régulation      Régulation             Régulation

Extrinsèque         Intrinsèque

Figure 1.  Schématisation de la théorie de l’autodétermination 
(Deci et Ryan, 1991)

L’amotivation est l’absence de toute forme de mo-
tivation et représente le niveau le plus bas d’autodé-
termination sur le continuum. Elle « atteint » un in-
dividu lorsqu’il ne perçoit pas de relations entre ses 
actions et les résultats qu’il obtient. Lorsqu’amo-
tivées, les personnes se sentent désabusées, se de-
mandent pourquoi elles participent à l’activité en 
question et éventuellement l’abandonnent. L’amoti-
vation est associée aux conséquences les plus néga-
tives en éducation. En outre, un élève amotivé face 
à l’école se sent impuissant et croit n’avoir aucun 
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contrôle sur ses résultats scolaires. Dans le cas de 
la motivation extrinsèque, ce n’est pas l’activité 
en tant que telle qui motive la personne, mais le fait 
d’en retirer quelque chose d’agréable ou d’éviter 
quelque chose de déplaisant une fois l’activité ter-
minée. Deci et Ryan (1985, 1991) montrent qu’il 
existe en tout quatre types de motivation extrinsè-
que retrouvés sur un continuum d’autodétermina-
tion (figure 1) : 1) externe : l’activité est faite pour 
avoir une récompense, pour éviter une punition ou 
par obligation; 2) introjectée : l’activité est faite 
parce que l’élève s’impose lui-même des pressions 
ou contrôles; 3) identifiée : l’activité est faite par 
choix et devient ainsi valorisée et jugée importante 
pour la personne. Le conflit interne de l’introjection 
n’est pas présent et l’autodétermination commence 
vraiment à être présente; et 4) intégrée : l’activité 
est faite par choix et les décisions prises par l’élève 
demeurent contiguës à sa personnalité, ce qui re-
présente le plus haut niveau d’autodétermination 
pour des comportements motivés extrinsèque-
ment. Quant à la motivation intrinsèque, elle est 
présente lorsqu’une activité est accomplie pour le 
plaisir et la satisfaction retirés pendant sa pratique 
ou sa réalisation (Deci, 1975). Alors que son niveau 
d’autodétermination est le plus élevé, la motivation 
intrinsèque doit être favorisée en éducation, car 
elle engendre des conséquences positives pour les 
élèves (Ames et Ames, 1989). Selon Vallerand et 
al. (1989), elle peut parfois être étudiée dans une 
perspective tridimensionnelle, soit la motivation 
intrinsèque : 1) à la connaissance (l’activité est fai-
te pour le plaisir et la satisfaction éprouvés lorsque 
l’on apprend quelque chose de nouveau); 2) à l’ac-
complissement (l’activité est faite pour le plaisir et 
la satisfaction ressentis quand on se surpasse dans 
son travail ou que l’on accomplit quelque chose); 
3) aux sensations (l’activité est faite pour ressentir 
des sensations stimulantes).

La théorie de l’autodétermination de Deci et Ryan 
est donc tout particulièrement intéressante pour la 
question de la motivation des apprenants qui parti-
cipent à des MOOCs puisqu’elle illustre le fait que 
certains types de motivation extrinsèque ont égale-
ment des impacts positifs sur les apprenants et de-
vraient aussi être recherchés. Les autres théories de 

la motivation qui ne considèrent qu’un seul type de 
motivation extrinsèque (c’est-à-dire lorsque les rai-
sons sous-jacentes à l’action vont au-delà de l’acti-
vité), ne font, par exemple, aucune distinction entre 
un apprenant qui réalise ses modules de formation 
parce qu’il y est obligé (raison extrinsèque) et un 
autre qui le fait à cause de leur importance pour sa 
future carrière (une raison également extrinsèque, 
mais possiblement plus positive pour l’apprenant 
puisqu’il y a une certaine autodétermination). Se-
lon Deci, Ryan et Guay (2013), ces deux exemples 
représentent différents types de motivations extrin-
sèques. Le premier est une occurrence de motiva-
tion extrinsèque par régulation externe, alors que 
le second est un cas de motivation extrinsèque par 
identification susceptible d’avoir un impact plus 
positif sur la motivation de l’apprenant.

À la lumière de la théorie de l’autodétermination 
de Deci et Ryan, il faut plutôt se demander si le 
manque de motivation des apprenants qui partici-
pent à des MOOCs n’est pas plutôt lié à leur faible 
perception de contrôle pour les tâches qui leur sont 
demandées, à leur faible perception de compétence 
lorsqu’ils réalisent ces tâches, ou encore à l’ab-
sence d’aspects sociaux liés aux tâches réalisées. 
C’est dans ce contexte que nous explorerons com-
ment trois tendances ou stratégies en formation à 
distance sont susceptibles d’accroître la motivation 
des apprenants qui participent à des MOOCs : l’ap-
prentissage nomade (mobile learning), la ludifica-
tion des activités d’apprentissage (gamification), 
et l’apprentissage adaptatif (adaptive learning). 
Ces stratégies, nous tenterons de le montrer, sont 
susceptibles d’avoir un impact direct sur les trois 
besoins fondamentaux sous-jacents à la théorie de 
l’autodétermination de Deci et Ryan (1991) : l’auto-
nomie, la compétence et les relations sociales.

Les trois tendances actuelles les plus suscepti-
bles d’avoir un impact positif sur la motivation 
des apprenants qui participent à un MOOC

Quelles sont les tendances actuelles les plus sus-
ceptibles d’avoir un impact positif sur la motiva-
tion des participants à un MOOC, relativement à 
la théorie de l’autodétermination de Deci et Ryan? 

http://www.ijthe.org
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Trois tendances actuelles dans les formations à dis-
tance sont explorées : 

• l’apprentissage nomade (mobile learning) 
pour son impact important sur les relations 
sociales entre les apprenants;

• la ludification des activités d’apprentissage 
(gamification) pour son impact à la fois sur 
les besoins d’autonomie et de compétence;

• l’apprentissage adaptatif (adaptive learning), 
également pour son impact à la fois sur les 
besoins d’autonomie et de compétence.

Le « mobile learning » ou apprentissage 
nomade pour nourrir les besoins de 
relations sociales

Plusieurs écrits (voir Yeager, Hurley-Dasgupta et 
Bliss, 2013) insistent sur le fait que les MOOCs 
sont aussi un lieu d’interaction entre des milliers 
d’apprenants, notamment sur les forums de discus-
sion, et de création d’une certaine forme de com-
munauté d’apprentissage. Cette caractéristique est 
effectivement présente dans la plupart des MOOCs, 
mais elle l’est tout autant dans beaucoup de cours 
universitaires, qu’ils soient à distance ou non. Cer-
tes, le nombre de participants à des MOOCs amène 
cette diversité des participants à des dimensions 
épiques, surtout quand on pense à certains MOOCs 
qui ont attiré plus de 100 000 étudiants. Néan-
moins, et comme le montrent les rares études réa-
lisées sur les MOOCs, malgré la popularité expo-
nentielle de ce type de formation à l’heure actuelle, 
la vaste majorité des étudiants qui y sont inscrits ne 
participent pas longtemps aux forums de discussion 
(voir Manning et Sanders, 2013), qui ont notam-
ment pour objectif de recréer un certain contexte 
de classe. Autrement dit, pour profiter réellement 
de la diversité des millions d’étudiants inscrits aux 
MOOCs et pour tirer pleinement profit des aspects 
sociaux inhérents à ce type de formation, il faut que 
les étudiants participent aux activités collaborati-
ves mises en place, notamment aux forums de dis-
cussion, sans quoi il n’y a tout simplement pas de 
relation sociale entre les apprenants. 

Le mobile learning, aussi appelé apprentissage no-
made, est un genre de formation à distance, l’idée 
étant d’apprendre, aussi, à partir de son téléphone 
intelligent ou de sa tablette tactile. Tout récemment, 
certaines universités ont même créé des modules 
d’apprentissage pour les montres intelligentes com-
me l’Apple Watch. En 2015, au Canada, 68 % des 
personnes possèdent un téléphone intelligent, une 
augmentation de près de 24 % par rapport à 20142. 
Dans ce contexte où de plus en plus de personnes 
possèdent un téléphone intelligent, le mobile lear-
ning représente la plus importante tendance en 
Amérique du Nord dans le domaine des formations 
à distance. Certaines raisons peuvent expliquer la 
popularité du mobile learning. Tout d’abord, il per-
met de rejoindre les apprenants où qu’ils soient. Le 
mobile learning permet ainsi réellement d’appren-
dre de n’importe où, en tout temps. Cette formule 
séduit aussi les participants par la facilité et la mul-
tiplicité des échanges. 

Pourquoi le mobile learning est-il susceptible 
d’avoir un impact important sur les besoins de so-
cialisation des apprenants? Parce que de plus en 
plus d’universités se servent des médias sociaux 
pour leurs formations. Dans la plupart des cas, il 
ne s’agit pas d’offrir une formation entière à par-
tir de médias sociaux, mais plutôt de venir enrichir 
les aspects sociaux d’une formation déjà en place 
par l’usage précis et stratégique de médias sociaux. 
Cela permet, par exemple, aux participants d’ap-
prendre de façon plus collaborative, de développer 
diverses compétences liées à la coopération, en plus 
de contribuer à leur sentiment d’affiliation (voir 
Deci, Ryan et Guay, 2013). Les médias sociaux les 
plus utilisés pour ces compléments de formation 
sont Facebook, Twitter, LinkedIn et YouTube. En ce 
qui a trait à Facebook, il ne s’agit pas d’être « ami » 
d’un apprenant, mais plutôt de créer une page pour 
partager des ressources ou d’autres informations 
liées à la formation. Plusieurs universités ont égale-
ment leur chaîne (d’apprentissage) sur YouTube, où 
des vidéos liées à leurs formations sont présentées3. 
Il s’agit ici pour les universités de rayonner tout en 

�	 Source	:	http://catalyst.ca/�0�5-canadian-smartphone-market/
�	 Voir,	par	exemple,	la	chaîne	d’apprentissage	de	l’Univer-

sité	Harvard	:	https://www.youtube.com/user/Harvard	

http://www.ritpu.org
http://catalyst.ca/2015-canadian-smartphone-market/
https://www.youtube.com/user/Harvard


2015 - International Journal of Technologies in Higher Education, 12(1-2)
www.ijthe.org

143 

IJTHE • RITPU

occupant des lieux fréquentés par les apprenants en 
dehors même de leur temps d’étude.

L’apprentissage nomade est également populaire 
parce que sa formule synthétique – une des carac-
téristiques du mobile learning est que les modules 
d’apprentissage sont très courts, une autre tendance 
montante dans les formations à distance – sied bien 
aux besoins très ciblés des apprenants qui partici-
pent à des MOOCs. En effet, l’aspect chronophage 
de certaines formations à distance représente sou-
vent un frein à la participation. De plus en plus 
d’universités se sont donc lancées dans la réalisa-
tion de modules de micro-apprentissage, puis dans 
ce que l’on appelle les modules de nano-apprentis-
sage. Les contenus d’apprentissage sont disséqués 
en petites unités qui peuvent être « consommées » 
par les participants à tout moment, et surtout à par-
tir de diverses technologies comme un téléphone 
intelligent ou encore une tablette tactile. On parle 
même tout récemment, aux États-Unis, de snack 
learning, en faisant référence aux personnes qui 
consomment ces courts modules d’apprentissage 
durant les pauses ou l’heure du lunch. 

Avec l’évolution des téléphones intelligents (mé-
moire, vitesse d’accès au réseau, etc.), la popularité 
du mobile learning pour les formations à distance 
ne cessera de croître au cours des prochaines an-
nées. Lorsque l’on constate son impact sur le senti-
ment d’affiliation des apprenants, notamment lors-
qu’il est combiné à l’usage des réseaux sociaux, on 
peut supposer que son impact sur la motivation des 
apprenants qui participent à un MOOC peut être 
notable.

Apprentissage adaptatif et formations 
personnalisées plus riches et interactives

L’apprentissage adaptatif, ou adaptive learning, 
est une autre tendance importante dans les forma-
tions à distance mises en place par les universités 
en Amérique du Nord. Les technologies permettent 
notamment aux apprenants de vivre des expérien-
ces plus riches et plus interactives, ce qui a pour 
objectif de favoriser directement leur apprentissa-
ge. Avec l’apprentissage adaptatif, les technologies 

permettent surtout d’adapter, facilement et de façon 
dynamique, les parcours d’apprentissage en fonc-
tion des besoins et caractéristiques des apprenants. 
L’apprentissage adaptatif est donc une technique 
éducative qui fait appel aux technologies pour orga-
niser l’apprentissage, en fonction des compétences 
ou des besoins individuels de chaque apprenant. Le 
système peut non seulement varier le contenu en 
termes de degré de difficulté, mais il peut aussi en 
ajouter ou en retirer. Des acteurs majeurs de l’édu-
cation comme Pearson4 ou McGraw-Hill5 se sont 
d’ailleurs pleinement investis dans ce secteur des 
formations à distance. Le concept est simple : les 
parcours d’apprentissage évoluent constamment, 
selon les réponses fournies par les apprenants, leurs 
besoins, leurs caractéristiques, etc. Cette stratégie 
pédagogique est susceptible de participer à la fois 
aux besoins d’autodétermination et de compéten-
ces des apprenants inscrits à des MOOCs. En effet, 
cette individualisation de l’apprentissage permet, 
d’une certaine façon, à l’apprenant de participer 
plus activement au contenu de la formation qui lui 
est proposée : il passe du stade de récepteur passif 
de l’information à celui de collaborateur du proces-
sus éducatif (voir Karsenti, 2013). De plus, cette 
adaptation des parcours d’apprentissage est aussi 
susceptible de nourrir les besoins de compétences 
des participants, en particulier si les algorithmes 
sous-jacents aux parcours de formation sont conçus 
pour permettre aux apprenants de vivre des succès 
fréquents qui soient adaptés à leur niveau d’habi-
letés.

« Gamification » ou ludification de 
l’apprentissage

La ludification (terme inspiré de l’anglais gamifica-
tion) est une forme de transfert des caractéristiques 
retrouvées dans les jeux populaires (jeux vidéos et 
jeux en ligne, notamment) dans d’autres domaines, 
comme les activités d’apprentissage présentes dans 
les cours de formation à distance. Conscientes que 

�	 http://researchnetwork.pearson.com/digital-data-analy-
tics-and-adaptive-learning

5	 http://www.learnsmartadvantage.com/about/
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de plus en plus d’apprenants sont passionnés par 
les jeux, plusieurs universités en Amérique du Nord 
misent sur la gamification de l’apprentissage pour 
accroître la motivation, hausser la participation et 
éventuellement favoriser l’apprentissage des ap-
prenants. Le concept est simple, même s’il ne peut 
s’appliquer à tous les contenus d’apprentissage : il 
faut voir comment on peut intégrer certaines des 
caractéristiques des jeux vidéos à des contenus de 
formation. Il y a un vaste courant de recherche sur 
les stratégies de ludification des apprentissages, no-
tamment en formation à distance (voir Buckley et 
Doyle, 2014; Erenli, 2013; Fernandes et al., 2012; 
Grund, 2015). Sur le plan de la théorie de l’autodé-
termination de Deci et Ryan (1991), il est intéres-
sant de voir que certaines études ont montré, de fa-
çon spécifique, comment la ludification de certaines 
activités d’apprentissage pouvait avoir un impact 
direct sur l’un des déterminants de la motivation 
mis de l’avant par Deci et Ryan (voir Kankanhalli, 
Taher, Cavusoglu et Kim, 2012; Li, Huang et Ca-
vusoglu, 2012; Mutter et Kundish, 2014; Scheiner, 
2015; Scheiner et Witt, 2013; Teh, Schuff, Johnson 
et Geddes, 2013; Wiegand et Stieglitz, 2014). De 
façon générale, il semble que la ludification parti-
cipe au développement de l’autonomie parce que 
les apprenants ont la possibilité de choisir entre dif-
férences séquences d’action (voir Bowman, 2015). 
La perception de compétence, quant à elle, serait 
favorisée par l’accomplissement de tâches qui 
procurent à l’apprenant le sentiment de relever un 
défi. Certaines stratégies de ludification contribuent 
même au développement du sentiment d’affiliation, 
notamment lorsqu’il y a des activités où plusieurs 
apprenants jouent de façon collaborative et interac-
tive pour atteindre un même but. Pour plusieurs, 
les caractéristiques des jeux vidéos dont s’inspirent 
les stratégies de ludification sont aussi étroitement 
liées à la motivation intrinsèque telle que définie 
par Deci et Ryan (1991).

Conclusion

L’un des principaux défis des MOOCs en pédago-
gie universitaire se résume souvent au manque de 
motivation des participants, ce qui se traduit direc-
tement par un faible taux de réussite (voir Breslow 
et al., 2013; Gillani, 2013; Karsenti, 2013). Ce tex-
te a mis en exergue que trois stratégies peuvent être 
déployées pour favoriser la motivation des appre-
nants (voir Kizilcec et Schneider, 2015) et, ainsi, 
stimuler leur persévérance au long de leur parcours 
dans les MOOCs. 

Plus particulièrement, et toujours à partir de la théo-
rie de l’autodétermination de Deci et Ryan (2008), 
nous avons exploré comment les caractéristiques 
de trois tendances retrouvées actuellement dans 
certaines formations à distance seraient suscepti-
bles d’accroître la motivation des apprenants qui 
participent à des MOOCs :

• l’apprentissage nomade (mobile learning) 
pour son impact important sur les relations 
sociales entre les apprenants;

• la ludification des activités d’apprentissage 
(gamification) pour son impact à la fois sur 
les besoins d’autonomie et de compétence;

• l’apprentissage adaptatif (adaptive learning), 
également pour son impact à la fois sur les 
besoins d’autonomie et de compétence.

Notre texte révèle qu’il faut plutôt se demander si 
le manque de motivation des apprenants qui par-
ticipent à des MOOCs n’est pas résolument lié à 
leur faible perception de contrôle pour les tâches 
qui leur sont demandées, à leur faible perception de 
compétence lorsqu’ils réalisent ces tâches, ou enco-
re à l’absence d’aspects sociaux liés aux tâches réa-
lisées. Nous avons montré que l’apprentissage no-
made, la ludification des activités d’apprentissage 
et l’apprentissage adaptatif ont, entre autres, le po-
tentiel d’accroître la motivation des apprenants qui 
participent à des MOOCs, car ces trois approches 
sont susceptibles d’agir sur l’un des trois besoins 
fondamentaux sous-jacents à la théorie de l’autodé-
termination de Deci et Ryan (1991) : l’autonomie, 
la compétence et les relations sociales.

http://www.ritpu.org
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Dans le cadre de recherches futures, il serait impor-
tant d’explorer, lors d’études empiriques par exem-
ple, le potentiel effectif de ces trois stratégies, voire 
de déterminer l’impact individuel de chacune, mais 
aussi la force des relations qu’elles entretiennent, 
relativement à la motivation des apprenants qui 
participent à un MOOC.
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