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Sommaire 
 

Description 
 

Ce document fait une synthèse de conclusions des écrits analysés dans le cadre d’une recension 
demandée par Réseau d'enseignement francophone à distance du Canada (REFAD). Elle visait en 
priorité à faire ressortir les facteurs de persévérance et de réussite et les facteurs d’abandon: 
 

• en formation à distance (FAD); 
• au sein des communautés francophones et acadienne du Canada, particulièrement en 

contexte minoritaire; 
• distinguant les niveaux ou paliers d’enseignement, en mettant l’accent sur la situation de 

l’enseignement secondaire; 
• ressortant des opinions exprimées par les étudiants. 

 

La synthèse aborde d’abord les facteurs généraux, qui semblent s’appliquer à la fois en formation à 
distance et en formation présentielle et à tous les niveaux d’enseignement. Elle présente ensuite les 
contextes et facteurs particuliers à la formation à distance, aux paliers d’enseignement et aux contextes 
minoritaires. Elle examine ensuite les perceptions des étudiants et les stratégies de soutien à la 
persévérance.  
 

Éléments de conclusion et de discussion 
 

Le document débute par une mise en garde sur les dangers de comparer et de généraliser les résultats 
de recherches fort diverses, entre autres en termes de contextes et de méthodologies. Il relève toutefois 
certains consensus assez larges. 
 

• La persévérance résulte d’un processus dynamique mettant en cause de nombreux facteurs 
et des interactions complexes entre l’apprenant, son environnement et le système éducatif. 

• Ce processus débute dès l’enfance et varie en fonction des caractéristiques du milieu familial, 
particulièrement de la scolarité des parents et de leur niveau socioéconomique. Il se construit 
aussi en fonction de l’expérience scolaire, incluant les réussites ou les échecs, en particulier en 
français. À partir du secondaire, des facteurs environnementaux s’ajoutent, entre autres le temps 
de travail et ses répercussions sur le régime d’études (temps plein ou non). 

• En FAD, les taux d’abandon semblent plus élevés. Ils pourraient être liés à la clientèle desservie. 
La FAD vise l’accessibilité et accueille donc davantage de clientèles présentant des facteurs 
de risque reconnus. Les particularités du mode de formation pourraient aussi être en cause. 
La littérature évoque notamment les niveaux d’interaction offerts, la surcharge cognitive liée à 
ce mode d’apprentissage et son lien à l’abandon précoce qui y est souvent constaté. 

• L’âge et les différences qu’elle introduit (maturité, responsabilités, etc.) ainsi que les 
compétences préalables des clientèles varient selon les niveaux d’enseignement et 
demandent une adaptation des formations, particulièrement en terme d’encadrement. 

• Les milieux minoritaires font face au problème supplémentaire de la rétention dans le système 
d’éducation francophone, particulièrement critique à partir du secondaire, et de l’accessibilité 
à ce système. La question des compétences en lecture y est particulièrement évoquée. 

• Les motifs d’abandon donnés en FAD ont souvent trait à des événements extérieurs ou à la 
gestion du temps. Des motifs liés aux cours ou à l’encadrement sont mentionnés mais la 
satisfaction d’ensemble semble comparable à celle exprimée envers la formation traditionnelle. 

• La prévention de l’abandon demande une approche intégrée et des mesures s’adressant à la 
fois à la population étudiante en général, aux étudiants à risque et à ceux qui ont ou sont en 
voie de décrocher. 

 



 

REFAD Persévérance et réussite en FAD. Partie 1 : Synthèse 2008 

 
Table des matières 
 
Remerciements.................................................................................................................................................. 5 
Introduction........................................................................................................................................................ 6 
LES PARTICULARITÉS LA RECENSION ........................................................................................................................ 6 
LES PARTICULARITÉS DE LA SYNTHÈSE ..................................................................................................................... 6 

Chapitre 1. Peut-on comparer les écrits sur la persévérance ? ................................................................... 8 
DES DÉFINITIONS DIVERSES DE LA PERSÉVÉRANCE ................................................................................................. 8 
DES MÉTHODES DE RECHERCHE VARIÉES................................................................................................................. 9 
DES CONTEXTES DIFFÉRENTS ................................................................................................................................... 9 
ÉLÉMENTS DE SYNTHÈSE .......................................................................................................................................... 9 

Chapitre 2. Quels sont les facteurs qui influencent la persévérance ?..................................................... 10 
LES FACTEURS INDIVIDUELS EN CAUSE ? ................................................................................................................ 10 
LEURS INTERACTIONS .............................................................................................................................................. 12 
Les modèles explicatifs .................................................................................................................................... 12 
Les outils prédictifs............................................................................................................................................ 13 

ÉLÉMENTS DE SYNTHÈSE ........................................................................................................................................ 15 
Chapitre 3. Quels sont les facteurs communs ou transversaux?.............................................................. 16 
LES ANTÉCÉDENTS FAMILIAUX................................................................................................................................. 16 
Le niveau socioéconomique de la famille d’origine ...................................................................................... 16 
La scolarité des parents ................................................................................................................................... 17 
Les autres antécédents familiaux ................................................................................................................... 18 

LES ANTÉCÉDENTS SCOLAIRES ............................................................................................................................... 18 
Les résultats scolaires et l’auto-efficacité ...................................................................................................... 18 
Les transitions ou le « syndrome de la première session » ........................................................................ 19 
Les abandons multiples.................................................................................................................................... 19 
Les interruptions des études............................................................................................................................ 20 

LE « MÉTIER D’ÉTUDIANT » OU LE LIEN À L’EMPLOI................................................................................................. 20 
Le nombre d’heures de travail ......................................................................................................................... 20 
Le régime d’études............................................................................................................................................ 21 

LA MOTIVATION OU LA VALEUR DE L’ÉDUCATION ..................................................................................................... 21 
Les motivations intrinsèques ........................................................................................................................... 21 
Les motivations extrinsèques .......................................................................................................................... 22 

LA SANTÉ MENTALE ET LES DÉFICITS COGNITIFS .................................................................................................... 23 
LE SEXE OU LE GENRE DE L’ÉTUDIANT(E)................................................................................................................ 23 
LE TEMPS CONSACRÉ AUX ÉTUDES ......................................................................................................................... 25 
ÉLÉMENTS DE SYNTHÈSE ........................................................................................................................................ 25 

Chapitre 4. Le phénomène de l’abandon est-il distinct en formation à distance ?.................................. 26 
LES TAUX D’ABANDON CITÉS ET LEUR CALCUL ........................................................................................................ 26 
Le calcul de l’abandon ...................................................................................................................................... 26 
Des exemples de comparaison ....................................................................................................................... 28 

LA CLIENTÈLE DE LA FAD ........................................................................................................................................ 28 
Le profil de la clientèle de la FAD ................................................................................................................... 28 
Ses facteurs de risque ...................................................................................................................................... 29 
Ses possibles facteurs de persévérance ....................................................................................................... 31 

LES CARACTÉRISTIQUES DE L’APPRENTISSAGE À DISTANCE .................................................................................. 34 
L’isolement et les interactions ......................................................................................................................... 34 

LES AUTRES PARTICULARITÉS DE LA FAD .............................................................................................................. 41 
La surcharge cognitive ..................................................................................................................................... 41 
Le besoin de régularité dans l’apprentissage................................................................................................ 43 
Le phénomène des « non-partants » ............................................................................................................. 44 
Les variables administratives ou institutionnelles......................................................................................... 45 

ÉLÉMENTS DE SYNTHÈSE ........................................................................................................................................ 46 
Chapitre 5. Constate-t-on des différences entre paliers d’enseignement ?.............................................. 47 
L’INTERRELATION ENTRE NIVEAUX .......................................................................................................................... 47 



 

REFAD Persévérance et réussite en FAD. Partie 1 : Synthèse 2008 

L’ÂGE ET LES CYCLES DE LA VIE .............................................................................................................................. 47 
L’âge.................................................................................................................................................................... 48 
Le cycle de vie des pré-adultes....................................................................................................................... 48 
Les facteurs liés aux cycles de vie des adultes ............................................................................................ 50 

LES COMPÉTENCES REQUISES ................................................................................................................................ 51 
LES DOMAINES DE FORMATION ................................................................................................................................ 52 
ÉLÉMENTS DE SYNTHÈSE ........................................................................................................................................ 53 

Chapitre 6. Existe-t-il des facteurs particuliers d’abandon dans les contextes minoritaires ? .............. 54 
DES MINORITÉS PERSÉVÉRANTES, D’AUTRES MOINS.............................................................................................. 54 
DES MINORITÉS VOLONTAIRES ET INVOLONTAIRES................................................................................................. 54 
LA SITUATION PARTICULIÈRE DES MINORITÉS FRANCOPHONES AU CANADA.......................................................... 55 
Les taux d’abandon chez les franco-canadiens............................................................................................ 55 
La rétention dans le système d’éducation francophone .............................................................................. 56 
Les compétences linguistiques ....................................................................................................................... 56 
Le cheminement identitaire.............................................................................................................................. 57 
L’accessibilité à l’éducation française ............................................................................................................ 57 

ÉLÉMENTS DE SYNTHÈSE ........................................................................................................................................ 58 
Chapitre 7. Quelle perception les étudiants ont-ils de la formation à distance?...................................... 59 
LES MOTIFS D’ABANDON INVOQUÉS......................................................................................................................... 59 
LA VALEUR DES RATIONALISATIONS DONNÉES ........................................................................................................ 61 
LA SATISFACTION ET L’ABANDON ............................................................................................................................. 62 
Une satisfaction comparable et élevée .......................................................................................................... 62 
Une relation ambiguë de la satisfaction et de la persévérance.................................................................. 63 
Des irritants et des forces ................................................................................................................................ 63 
Quelques conseils des étudiants .................................................................................................................... 64 

ÉLÉMENTS DE SYNTHÈSE ........................................................................................................................................ 64 
Chapitre 8. Quelles stratégies peuvent contribuer à la persévérance ? ................................................... 65 
UNE APPROCHE INTÉGRÉE ...................................................................................................................................... 65 
TROIS NIVEAUX D’INTERVENTION............................................................................................................................. 65 
La prévention primaire ...................................................................................................................................... 65 
La prévention secondaire ................................................................................................................................. 66 
La prévention ou l’intervention tertiaire .......................................................................................................... 67 

ÉLÉMENTS DE SYNTHÈSE ........................................................................................................................................ 67 
Conclusion ....................................................................................................................................................... 68 
Ouvrages cités................................................................................................................................................. 69 
 
 

LISTE DES TABLEAUX 
 
Tableau 1: Un exemple de calcul de la persistance.................................................................................... 27 
 
 



 

REFAD Persévérance et réussite en FAD. Partie 1 : Synthèse 2008 

 
Remerciements 

 
 
Mes remerciements à tous ceux et celles qui ont répondu aux appels de collaboration publiés par le 
REFAD en me suggérant des écrits liés à la persévérance ou à la réussite : Claire Aubin, Brigitte 
Arsenault (CCNB-Dieppe), Lise Bégin-Langlois (Université Laval), Paul-Armand Bernatchez (CEFES, 
Université de Montréal), Louise Bourdages (Télé-université), Robert Brien (Université Laval), Martine 
Chomienne (SOFAD), Christine Filion (Université Laurentienne), Hubert Lalande, Claire Mainguy 
(Université Laval), Gérald Perreault (CCNB-Dieppe), Michel Richer et Chantal Thiboutot (La Cité 
collégiale). Merci aussi aux membres du personnel de la Bibliothech @ distance de la Télé-université qui 
ont su m’aider, à distance, dans mes recherches de documentation. Enfin un remerciement tout particulier 
à Robert Saucier de la SOFAD qui m’a ouvert ses archives. 
 
J’ai aussi bénéficié tout au long de ce projet de l’appui, des conseils et du suivi offerts par Alain Langlois 
du REFAD. Sa contribution est toujours précieuse. 
 
Un mot pour saluer aussi la contribution de tous les auteurs qui ont publié sur le sujet et qui, ce faisant, 
contribuent à améliorer la compréhension du phénomène de l’abandon. 
 
 



 

REFAD Persévérance et réussite en FAD. Partie 1 : Synthèse 2008 

 
Introduction 

 
 
Les pages qui suivent constituent le premier et le principal livrable d’une recension des écrits demandée 
par le Réseau d'enseignement francophone à distance du Canada (REFAD) sur les facteurs qui 
influencent la persévérance et la réussite scolaire en formation à distance (FAD) au sein des 
communautés francophones et acadienne. Ce premier volet regroupe et synthétise les principales 
conclusions relevées. Le second volet, soumis dans un document distinct (Document 2 – Bibliographie 
commentée), présente plus en détail les quelques 900 documents recensés. 
 
Les particularités la recension 
 
Les paramètres établis par le REFAD pour cette recherche suggéraient : 
 

• un cadre géographique : les communautés francophones et acadienne, particulièrement en 
contexte minoritaire; 

• un angle d’analyse : celui des différences entre niveaux ou paliers d’enseignement, mettant 
l’accent sur la situation de l’enseignement secondaire; 

• une préoccupation particulière pour les commentaires émis par les étudiants1 en matière de 
persévérance et de réussite en FAD. 

 
Un premier inventaire des écrits portant spécifiquement sur la persévérance et la réussite en FAD au 
Canada francophone a permis de recenser plus d’une centaine d’écrits. Il a aussi mené à deux constats. 
Premièrement, qu’il y a relativement peu d’écrits canadiens portant spécifiquement sur les particularités 
des minorités francophones en matière de persévérance ou sur le phénomène au palier secondaire en 
FAD. Deuxièmement, que les écrits existants puisaient à de nombreuses sources extérieures, dont il 
semblait aussi important de tenir compte. 
 
La recherche, dont la méthodologie est expliquée plus en détail dans le second volet, a donc été élargie 
en fonction de ces constats. Sur le premier point, elle a puisé à la littérature relative à la persistance en 
formation présentielle, particulièrement à l’abondante littérature franco-canadienne sur le décrochage au 
secondaire. Sur le second point, elle a aussi inclus des sources dites secondaires c’est-à-dire 
principalement des sources citées par les textes analysés et portant principalement sur la persévérance 
en FAD au Canada anglophone ou hors-Canada. 
 
Le résultat est une recension sensiblement différente des revues de littérature existantes sur le sujet, qui 
incluent certaines revues de littérature substantielles produites par des chercheurs en FAD francophone 
au Canada. Elle vise d’abord la littérature franco-canadienne, touche à la FAD et à la formation 
présentielle (FP), tente de couvrir tous les niveaux d’enseignement et repose à la fois sur l’analyse directe 
de plus de 150 documents et sur les citations que font les auteurs, généralement franco-canadiens, 
d’ouvrages reconnus en matière de persévérance et de formation à distance. 
 
Les particularités de la synthèse 
 
Les écrits sur la persévérance font consensus sur au moins un point : la persistance et l’abandon sont le 
résultat d’un phénomène complexe et d’une multitude de variables. Bien qu’abondante, la littérature sur 
ce sujet est relativement jeune et ses conclusions sur l’importance relative de chaque facteur sont 
souvent contradictoires. 
 
Bref, d’une part, la littérature sur la persévérance soulève au moins autant de questions que de réponses. 
C’est la raison pour laquelle chaque tête de chapitre est formulée sous forme interrogative, les sous-
chapitres présentant les éléments de réponse identifiés. Chaque fois que possible, par souci d’exactitude, 
le texte utilisera les mots mêmes de l’auteur. Compte tenu du grand nombre de sources en cause et 
pour en faciliter et en abréger la référence, chaque ouvrage est désigné par un code2. La liste des 
ouvrages auxquels ils correspondent est incluse en fin de document. 
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D’autre part, les facteurs mis en cause sont probablement tous inter-reliés directement ou indirectement. 
Ils pourraient donc être présentés de multiples façons. Pour limiter les répétions, le texte va du plus 
général au plus particulier. Après avoir fait quelques mises en garde sur les dangers des généralisations 
dans ce domaine, il examine, de façon globale, les facteurs mis en cause ainsi que des modèles 
explicatifs et des outils prédictifs qui les mettent en relation. Le troisième chapitre traite des facteurs 
communs, généralement mis en cause dans la plupart des contextes et niveaux. Le quatrième présente 
ceux qui semblent plus particuliers ou plus étudiés en formation à distance. Le cinquième examine les 
différences et similitudes entre paliers d’enseignement. Le sixième aborde les contextes minoritaires. Le 
septième relève des éléments davantage soulevés par les étudiants. Le huitième et dernier chapitre traite 
des mesures de prévention et d’intervention mentionnées dans la littérature. La conclusion examine 
particulièrement les pistes de recherche qui en découlent. Chaque fin de chapitre présente une courte 
synthèse, nécessairement partielle et personnelle, des éléments du chapitre. 
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Chapitre 1. 
Peut-on comparer les écrits sur la persévérance ? 

 
Les écrits sur l’abandon et la persévérance sont non seulement nombreux, ils sont extrêmement divers, 
particulièrement en ce qui a trait à la nature du phénomène d’abandon étudié, aux méthodes de 
recherche utilisées et aux contextes dans lesquels ils les appliquent. Ils puisent aux apports de différentes 
disciplines : principalement, la psychologie, la pédagogie, la sociologie, la gestion et l’économie. Ils ont 
évolué dans le temps et incluent maintenant à la fois des analyses très pointues, de l’un ou de l’autre des 
facteurs en cause, et des tentatives d’interprétation beaucoup plus globales. Ils analysent parfois la 
persévérance, parfois l’attrition. Tenter une synthèse des facteurs en cause, c’est donc comparer des 
conclusions très hétérogènes. Des mises en garde me semblaient donc nécessaires pour mieux éclairer 
et situer les propos à venir. 

 
Des définitions diverses de la persévérance 
 
Le terme abandon, comme celui de persévérance, peut recouvrir plusieurs variantes du même 
phénomène. Il peut s’agir de niveaux d’observation différents, soit: « dans un projet de formation, dans un 
programme et dans un cours » (Cégep@distance et al, sous CCC05). Les deux derniers niveaux sont 
plus présents dans la littérature sur la formation à distance (FAD), centrée souvent sur la persévérance 
dans le cours alors que la littérature sur la formation présentielle s’intéresse davantage à la diplômation. 
Dans les deux premiers cas, on peut difficilement distinguer l’interruption ou le « décrochage scolaire, qui 
peut être temporaire » de « l’abandon, qui est définitif » (Deblois et Lamothe, DL05). 
 
Les perspectives diffèrent aussi : généralement, on examine la persévérance d’un point de vue 
institutionnel. Plus précisément, on parle alors davantage de rétention au sein d’un établissement que de 
persistance. En formation conventionnelle, plus particulièrement au palier secondaire, on se place 
souvent dans une perspective plus globale. Peu importe l’école en cause, c’est l’achèvement des études 
qui est étudié au niveau régional, provincial ou national. Deux autres perspectives sont évoquées mais 
relativement peu utilisées : celles de l’étudiant et celle de sa société. De sa perspective, « un étudiant 
persiste s’il atteint le but qu’il s’est fixé » (Gaucher, Gau07), qui n’est pas nécessairement l’obtention de 
crédits ou d’un diplôme. Il faut alors distinguer réussite scolaire et réussite éducative : « La première 
appellation évoque le succès obtenu dans le cadre d’examens « courants » […] Quant à la seconde, la 
réussite éducative désigne le progrès accompli par un élève dans un contexte donné et dans des 
situations particulières » (Boutin et Daneau, BD04). Du point de vue de la société, la réussite éducative 
sera plutôt évaluée en termes de développement et d’adaptation des individus soit à leur milieu et « à leur 
rôle futur dans la société » (CRIRES et al., Cri92), soit à leur emploi. Par exemple, l’Institut national de 
recherche pédagogique français (Inr07) distingue « les sorties sans qualification et les sorties sans 
diplôme ». Lorsqu’on se penche sur la réussite éducative, on évalue l’efficacité externe du système 
scolaire. Mais, beaucoup plus souvent, les écrits inclus mesurent ce que l’on appelait — dans le cadre de 
la rencontre « Pour favoriser la réussite scolaire : réflexions et pratiques » (Cri92) —, des mesures 
d’efficacité internes, « comme le taux de diplômation ou les résultats scolaires ». 
 
À l’intérieur de ces différents objets de recherche, la distinction persistant / non-persistant est effectuée 
selon une gamme de critères et de mesures très divers. Si bien que non seulement les taux de 
persistance sont extrêmement variés — ce que nous aborderons plus en détail dans le chapitre sur les 
particularités de la formation à distance —, mais les populations étudiées peuvent aussi présenter des 
caractéristiques fort différentes. Par exemple, les facteurs en cause dans l’interruption3 d’un seul cours 
par des étudiants qui continuent par ailleurs à être persévérants dans un programme sont-ils les mêmes 
que ceux qui mènent à l’abandon des études ? Les mêmes éléments sont-ils en cause dans les cas 
d’abandons entièrement volontaires en début de cours ou de programmes et ceux qui surviennent, par 
exemple, en milieu de parcours ? Les persistants dont on traite sont-ils, tels qu’ils sont généralement 
définis, des personnes correspondant au « fait d’avoir remis tous les travaux et de se présenter à 
l’examen final » (Poellhuber, Poe07)4 ou seulement celles qui y ont obtenu « une note minimale qui peut 
être différente selon les recherches » (Poe04) ? Enfin, peut-on considérer l’abandon et la persévérance5 
comme deux facettes d’une même réalité et penser qu’un même facteur agissant dans un cas produira un 
effet inverse dans l’autre ? 



 

REFAD Persévérance et réussite en FAD. Partie 1 : Synthèse 2008 

9 

 
Des méthodes de recherche variées 
 
Cette diversité considérable existe aussi au niveau des méthodes de recherche. Les écrits sur la 
persévérance sont souvent descriptifs et fondés sur des études qualitatives. On y trouve plusieurs revues 
de littérature, des réflexions, des compte-rendus d’observations, de rencontres, d’entrevues ou de 
groupes de discussion, des guides, des inventaires, notamment d’outils ou de stratégies de prévention de 
l’abandon, et des études de cas. Ils comprennent des études plus quantitatives, comme des analyses de 
statistiques institutionnelles ou de données de recensement, des résultats de sondages et certaines 
études quasi-expérimentales ou expérimentales. Mais, même dans ces cas, les instruments de mesure, la 
constitution aléatoire ou non des groupes et les mesures de contrôle des variables externes et des effets 
réactifs divergent. La taille des groupes étudiés varie aussi considérablement, de moins d’une dizaine de 
personnes à plusieurs millions comme dans Hit01, MU07 ou Ude022. 
 
Bref, cette revue de littérature présente les mêmes lacunes que celles que des auteurs de méta-analyses 
comme Bernard et al. (BLA04) soulignent à l’égard des revues de littérature narratives qu’ils ont 
examinées. Comme elles, elle ne se veut pas une analyse de la qualité ou de la rigueur des documents 
inclus. Tout au plus tente-t-elle de fournir, dans la bibliographie commentée qui l’accompagne, des 
éléments de leur méthodologie de façon à faciliter la réalisation subséquente de telles évaluations. Par 
ailleurs, comme le soulignent CCC05, l’identification des facteurs déterminants est difficile, compte tenu 
des contradictions apparentes entre les études, dont les résultats sont « au mieux, équivoques » (Gibson, 
Gib90). De même, puisque chaque recherche ne met généralement en lien que quelques facteurs, il est 
quasi-impossible d’établir des liens de causalité clairs entre les nombreuses variables. Bref, le propos ne 
sera pas ici de résoudre les contradictions, mais seulement de les soulever. 
 
Des contextes différents 
 
Étudier la question de la persévérance, ne serait-ce qu’en ce qui a trait à un seul facteur et uniquement en 
formation à distance, comme le font Taylor et al. (TBW93) en matière de délai et de régularité de 
rétroaction, est déjà un défi important. Comme ils le soulignent, les différences inter-institutionnelles et 
inter-culturelles ainsi que les pratiques de formation très différentes des institutions en FAD rendent toute 
généralisation difficile. C’est d’autant plus vrai lorsque l’on veut examiner l’ensemble des facteurs 
significatifs et tenir compte de l’apport de la recherche relative à la formation présentielle. A cela 
s’ajoutent les différences entre paliers de formation : par exemple, abandonnent-on pour les même 
raisons au secondaire et au doctorat ? En fait, même entre deux cours du même programme, les motifs 
de persévérance et de réussite peuvent varier considérablement. 
 
Bref, une telle recension des écrits peut améliorer notre connaissance du phénomène et fournir des pistes 
de recherches et d’intervention. Elle ne prétend cependant pas faire état de conclusions fermes. 
 

 
Éléments de synthèse 

Peut-on comparer les écrits sur la persévérance ? 

 

• Il existe plusieurs types et définitions de l’abandon. 

• Les recherches qui l’étudient utilisent des méthodologies très variées. 

• Elles sont appliquées dans des contextes et à des populations dont les caractéristiques 
diffèrent. 

 

Leurs résultats sont donc difficilement comparables. 

 
 
:
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Chapitre 2. 
Quels sont les facteurs qui influencent la persévérance ? 

 
Le décrochage scolaire n’est pas la conséquence d’une décision spontanée de 

l’élève, mais bien l’aboutissement d’un long processus qui résulte de l’interaction 
de l’enfant ou de l’adolescent avec ses environnements familial, scolaire et social. 
Les facteurs qui y sont associés sont multiples et le plus souvent ils s’additionnent 

et se multiplient les uns les autres, sans qu’il soit nécessairement possible de 
distinguer clairement une relation de cause à effet entre eux 

Annie Doré-Côté, 20016 

 
 
Les chapitres subséquents examineront individuellement les facteurs en cause dans la persévérance et 
les études évaluant leur impact. Ce chapitre veut plutôt dresser un tableau d’ensemble des nombreux 
facteurs mis en cause, des classifications qui leur ont été appliqués et des réflexions qui tentent d’en 
expliquer les interrelations, soit globalement, soit en termes de profils d’étudiants. 
 
Les facteurs individuels en cause 
 
Les classification des facteurs influençant la persévérance les catégorisent généralement en trois grands 
groupes qui relèvent soit de l’apprenant, soit de l’établissement scolaire ou soit d’un environnement plus 
large, ce que Janosz et Leblanc (JL96) désignent comme les niveaux individuels, organisationnels et 
socioculturels. 
 
Mais au-delà de ces similitudes, les différences de catégorisations sont nombreuses. Celles-ci varient 
notamment en fonction du modèle théorique auquel s’associe l’auteur et des interrelations qu’il suppose 
entre les facteurs individuels. Par exemple, même pour des facteurs courants, comme l’ethnie ou le statut 
civil, la classification variera : l’ethnie sera un facteur environnemental pour Sauvé et al (SDW06), 
démographique ou personnel pour Bourdages (Bou96, BD01) et Berge et Huang (BH04) mais lié aux 
dispositions de l’étudiants pour Diaz et Cartnal (DC06). Le statut civil sera démographique pour 
Bourdages et environnemental pour Billings (Bil88). La catégorisation sera encore plus variée lorsqu’il 
s’agit de facteurs reposant sur des « construits théoriques » plutôt que sur une réalité facilement 
observable, comme plusieurs des variables plus psychologiques. Examinons quelques exemples pour 
illustrer à la fois cette complexité et la multiplicité des facteurs en cause. 
 
Sauvé et al. (SDW06) construisent, à partir de la catégorisation de Bissonnette (Bis03) mais en ajoutant 
les facteurs d’apprentissage, la typologie suivante : 

• les facteurs personnels : le sexe, l’âge, l’état psychologique, les motifs d’entrée aux 
études; 

• les facteurs d’apprentissage : la motivation en contexte d’apprentissage, les styles 
d’apprentissage, les stratégies d’apprentissage, les stratégies de gestion; 

• les facteurs interpersonnels : les relations avec les autres étudiants et le personnel 
institutionnel, l’intégration académique; 

• les facteurs familiaux : les responsabilités parentales, le support de la famille et des amis, 
l’attitude des parents par rapport à la scolarisation; 

• les facteurs institutionnels: type et taille de l’établissement, nombre d’étudiants, difficulté 
d’adaptation au milieu institutionnel; 

• les facteurs environnementaux : l’appartenance à une minorité ethnique, le niveau socio-
économique, les ressources financières, le régime d’études, la situation géographique du 
pays. 

 
Bourdages, dans Bou96, présente : 

• les variables démographiques (âge, sexe, race, statut civil, etc.); 
• les variables environnementales (famille, contraintes de la vie privée, emploi, 

changements dans la vie; 
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• les caractéristiques des étudiants (style d'apprentissage, antécédents scolaires, niveau 
socio-économique, motivation et engagement, perception des cours et des programmes, 
caractéristiques de prédisposition); 

• les variables institutionnelles (caractéristiques de la formation à distance, services 
administratifs, retour des travaux, rôle du tuteur, qualité des cours et du matériel 
pédagogique); 

• l’intégration académique et sociale (interactions avec les membres de l'université, le 
tuteur et les pairs; interaction entre variables institutionnelles et caractéristiques de 
l'étudiant). 

 
En formation présentielle, au secondaire en Ontario français, Boissonneault et al. (BMC07) tirent de leurs 
entrevues — donc du point de vue étudiant —, 20 éléments classés en cinq dimensions : 

• l’environnement scolaire : climat de l’école (discrimination, homophobie, intimidation), 
relation avec le personnel, avec la discipline, taille de l’école et des classes, organisation 
structurelle (niveaux et programmes adaptés), relations avec les pairs, rapport à la langue 
française; 

• l’environnement curriculaire et pédagogique : niveau de participation et réussite, relations 
avec les enseignant ou d’autres membres du personnel pédagogique, pertinence du 
curriculum et du matériel, stratégies d’enseignement; 

• l’environnement familial : dynamique de la famille (liens affectifs, communication, 
discipline, etc.), soutien et encadrement, rôles dévolus aux jeunes; 

• l’environnement communautaire : intégration sociale et communautaire (culture), soutien 
de la communauté, emploi rémunéré; 

• la dimension personnelle : santé physique et mentale, identité personnelle, aspirations et 
attentes éducatives. 

 
Les facteurs de décrochage indiqués par Lemire (Lem01) sont parmi les plus détaillés. Elle les regroupe 
en quatre sous-systèmes, comprenant entre autres : 

• les caractéristiques de l'élève : difficultés scolaires, redoublement, absentéisme ou 
manque de ponctualité, indiscipline, usage de drogues, grossesse, troubles de 
comportement et délinquance, faim, fatigue, stress, faible niveau de motivation, piètre 
estime de soi-même, absence d'engagement dans les activités scolaires; 

• les caractéristiques de la famille : parents peu scolarisés, famille mono-parentale, revenu 
insuffisant ou faible statut socioéconomique, faible estime de soi des parents et autres 
contraintes psychosociales, nature et force du soutien accordé aux jeunes, engagement 
dans la scolarisation; 

• les caractéristiques de l’école : nombre trop élevé d'élèves par classe, peu d'activités 
parascolaires, manque d'encadrement ou de valorisation de la réussite scolaire, attentes 
trop ou pas suffisamment élevées envers les élèves, manque de motivation du personnel 
enseignant, climat négatif de l'école ou de la classe, manque de mécanismes de soutien 
pour les enfants et les parents qui rencontrent des difficultés; 

• les caractéristiques du milieu : structure démographique, densité de la population, 
proximité des services dédiés à l'éducation (bibliothèques, institutions secondaires et 
post-secondaires), faible scolarisation de la population, qualité des liens sociaux, 
présence ou non de réseaux d'entraide, nature et type d'emplois disponibles, chômage, 
logements détériorés, criminalité et délinquance. 

 
La classification qu’offrent Théorêt et al. (TCL06) dans leur « Recension des facteurs et des interventions 
qui favorisent la réussite scolaire et éducative des jeunes adultes de 16 à 24 ans » est, pour sa part, 
bidimensionnelle. Elle présente, sous forme de tableau, d’une part : les facteurs qui ont trait soit à 
l’étudiant, à sa famille, à sa classe, à son institution ou à sa communauté et les sépare, d’autre part, en 
trois niveaux : les éléments formels, les relations et les leviers de compétence. 
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Leurs interactions 
 
Les réflexions qui tentent d’expliquer les liens complexes entre ces éléments sont aussi nombreuses. La 
plupart de celles qu’on évoque en FAD mènent à des modèles explicatifs globaux. En formation 
présentielle, les écrits recensés s’appuyaient souvent sur des sous-ensembles plus restreints de 
variables, pour en tirer des modèles plus opérationnels, menant à des profils d’étudiants ou à des 
questionnaires prédictifs. 
 
Les modèles explicatifs 
 
Il existe plusieurs modèles explicatifs de l’abandon. Entre autres, les écrits recensés citent abondamment 
deux modèles: celui de Tinto en formation présentielle, proposé d’abord dansTin75, et celui de Kember 
(Kem89 et Kem892), qui adapte le modèle de Tinto à la formation à distance. Les deux modèles ont été 
raffinés subséquemment par leurs créateurs et enrichis ou adaptés par plusieurs autres auteurs. La 
littérature traite notamment des modèles publiés par Spady (Spa71), Boshier (Bos73), Kennedy et Powell 
(KP76), Bean et Metzner (BM85), Sweet (Swe86), Billings (Bil88), Cabrera, Casteneda, Nora et Hengstler 
(CCN92), Arendale (Are94), Benjamin (Ben94), Boyles (Boy00), Pintrich (Pin03), Berge et Huang (BH04), 
Orfield (Orf04) et Junor et Usher (JU04). 
 
Ces modèles sont fort bien détaillés et souvent représentés dans plusieurs des écrits examinés, 
notamment dans les recensions de Sauvé, Debeurme et Wright (SDW06), dans le cadre conceptuel de 
l’étude sur l’ « Amélioration de la persévérance dans les cours en ligne au collégial » (CCC05) ou dans la 
thèse de Jun (Jun052). Il ne semble donc pas utile de refaire ce travail. Les principaux apports de ces 
modèles théoriques méritent cependant d’être soulignés. 
 
Premièrement, ils aident à identifier et à mieux définir des facteurs que leurs auteurs jugent centraux et à 
les hiérarchiser. Ces facteurs varieront selon le contexte d’études du chercheur. Prenons l’exemple du 
modèle de Kember, conçu pour la FAD postsecondaire, tel que présenté particulièrement dans son livre 
de 1995 (Kem95). Il tient compte : 
 

• Des caractéristiques de l’étudiant. Elles n’ont cependant qu’un effet indirect, en agissant sur 
ses objectifs et donc sur sa motivation. Elles incluent : 

� les caractéristiques démographiques (sexe, âge, occupation, lieu de résidence); 
� les caractéristiques éducatives (qualifications académiques, résultats scolaires 

antérieurs, niveau d’étude préalable); 
� les caractéristiques liées au travail (en emploi à temps plein, à temps partiel, sans 

emploi); 
� les caractéristiques familiales, particulièrement les enfants à charge. 

• De son intégration sociale et professionnelle : 
� les encouragements à l’admission (notamment de l’employeur et de la famille); 
� les encouragements durant les études (là aussi de la famille, du travail, des amis 

et des pairs); 
� l’environnement familial. 

• De son intégration académique : 
� sa motivation. Elle peut être intrinsèque ou extrinsèque : 

• la motivation extrinsèque relève des avantages externes des études, 
particulièrement en termes de bonification de l’emploi ou de prestige; 

• la motivation intrinsèque inclut l’intérêt à apprendre et la perception de la 
valeur des études. 

� ses approches à l’étude; 
� son évaluation du/des cours; 
� ses capacités, notamment langagières; 
� tous ses types d’interrelations avec l’institution, incluant l’encadrement. 

 
Deuxièmement, au-delà de cette emphase sur certains facteurs, les principaux modèles ont aussi 
contribué à faire comprendre l’aspect dynamique de l’abandon, à le présenter comme un processus et 
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non comme une fatalité. À l’intérieur de cette dynamique, la situation de l’étudiant, ses attitudes, ses 
comportements et ses interactions peuvent changer. 
 
Par exemple, dans le cas de Kember, l’abandon est décrit comme un processus à deux voies. Les 
caractéristiques de l’étudiant entrent en interaction avec des facteurs positifs ou négatifs liés à 
l’intégration sociale et académique. Pour réussir l’intégration, l’étudiant s’appuie sur trois mécanismes : le 
soutien (des employeurs, des collègues, de la famille, etc.), le sacrifice (les choix faits pour permettre les 
études) et la négociation (réaménagement des tâches, du temps et des lieux pour étudier). Il en découle 
des résultats scolaires. L’étudiant procède alors à une analyse coût-bénéfices qui peut mener à l’abandon 
ou à une nouvelle boucle de persistance. 
 
Les outils prédictifs 
 
Les outils prédictifs, qu’ils soient des profils plus descriptifs ou des questionnaires de mesures ont, pour 
leur part, le mérite de cibler quelques facteurs « lourds », qui seraient déterminants pour une forte 
proportion de non-persistants dans le contexte où ils ont été développés. 

Les outils quantitatifs 
 
Les modèles explicatifs ont servi de cadre non seulement à la réflexion sur la persistance mais aussi à 
plusieurs enquêtes et expérimentation. Généralement, il s’est agi de construire, à partir des facteurs 
identifiés dans un modèle, un outil permettant de prédire la persistance ou la réussite d’une population. 
 
Comme exemple de ces outils quantitatifs, Cookson (Coo90) relate la vérification du modèle de Tinto faite 
par Sweet auprès d’étudiants en FAD du Open Learning Institute de la Colombie-Britannique. Le modèle 
prédictif élaboré a permis d’expliquer 32% de la variance dans la persistance : les caractéristiques de 
l’étudiant, comme l’âge et le sexe, ne comptaient que pour 11% de la variance, l’intégration sociale et 
académique comptait pour 18% et la satisfaction des buts et l’engagement comptait pour 3%. 
 
Jun (Jun052), en s’appuyant entre autres sur le modèle de Kember, a développé un instrument reposant 
sur cinq prédicteurs : le nombre de cours en ligne complétés, le genre, le nombre d’heures de cours par 
semaine, le nombre d’heures travaillées hebdomadairement et l’attention suscitée par le cours. En 
contexte de formation en ligne en entreprise, il a permis de classer correctement 48,6% des persistants et 
97,9% des décrocheurs. 
 
Aussi en FAD, en première année universitaire, Woodman (Woo99) a examiné les facteurs qui jouaient 
sur la réussite. Ils étaient, en ordre d’effet: le niveau du cours (cours de première année ou de deuxième 
année), le nombre de crédits du cours, le niveau d’éducation préalable de l’étudiant, l’âge de l’étudiant, la 
classe sociale de l’étudiant (professionnel, col blanc ou col bleu) et le sexe de l’étudiant. En général, les 
étudiants suivant des cours de première année, de moins de crédits, plus âgés (variant selon les groupes 
d’âge mais en général, liant la persistance à l’âge jusqu’à 50 ans), plus éduqués, de niveau professionnel 
et de sexe féminin réussissaient mieux. Le domaine d’étude jouait aussi un rôle. Woodman en déduit un 
indicateur de probabilité prévue de succès (PPS) pour chaque étudiant. Testé l’année suivante, il a 
montré une valeur prédictive d’environ 60%. 
 
D’autres vérifications ont été faites en formation présentielle. Pascarella et Terenizi (TP80), par exemple, 
en s’appuyant entre autres sur le modèle de Tinto, ont développé un instrument prédictif en cinq échelles 
qui aurait permis d’identifier correctement la décision de persister ou d’abandonner volontairement chez 
78,5% des 773 étudiants de première année dans une université dite résidentielle. 
 
Toutefois ces outils, même s’ils peuvent être efficaces dans un contexte particulier, surtout si la population 
y est assez homogène, ne sont pas vraiment arrivés à vérifier les modèles explicatifs. Comme le disaient 
Bourdages et Delmotte (BD01): « quand les chercheurs visent l’application pratique de ces élaborations 
théoriques, la réalité résiste obstinément. Il faut donc convenir que l’on n’a pas fait le tour de tous les 
aspects théoriques qui influent sur la pratique. La notion d’abandon et celle de persistance demandent 
encore un raffinement conceptuel et des définitions opérationnellement mieux campées ». 
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Certains outils prédictifs sont, pour leur part, principalement développés à partir de données d’enquête ou 
d’analyses de la population étudiante. Par exemple, à l’Université Athabasca, Coldeway et Spencer 
(CS802) avaient établi un outil prédictif reposant sur un rythme pré-établi ou « normal » de soumission 
des travaux. Au secondaire, des questionnaires prédictifs comme le questionnaire « L’école ça 
m’intéresse » du Québec ont aussi été utilisés au Nouveau-Brunswick par Leclerc (Lec00) et chez les 
jeunes franco-ontariens par Beauchemin (Beau86). Celle-ci indiquait que « le suivi effectué un an plus 
tard nous a permis d'établir que tous les cas d'abandons réels provenaient de la liste d'abandons 
potentiels relevés un an plus tôt à l'aide de l'instrument de dépistage ». À l’Université du Québec, 
l’enquête ICOPE a mené au développement de l’outil PROSPERE, un profil de réussite reposant sur six 
catégories : antécédents scolaires, intentions et motivations, adaptation à l’université incluant la 
satisfaction, perception des compétences, obligations externes et caractéristiques démographiques. 
 

Les profils d’étudiants 
 
Une autre façon de mettre en relation les facteurs est de constituer des profils ou sous-catégories 
d’étudiants, persévérants ou non. 
 
Janosz (Jan00, Jan94), qui a aussi développé par ailleurs un outil prédictif quantitatif (JL97) propose une 
typologie de ce genre pour les non-persistants au secondaire. Comme il l’indique, « les décrocheurs ne 
constituent pas un groupe homogène d’individus » et il est donc possible d’y distinguer des sous-groupes. 
Après avoir examiné d’autres typologies (EM75, ES74, HK90), il constate que: « la recherche empirique 
sur cette question est néanmoins peu développée ». Ses regroupements reposent sur trois dimensions : 
l’inadaptation scolaire comportementale, l’engagement face à la scolarisation et le rendement scolaire. En 
les croisant, il propose quatre profils de décrocheurs. 
 

• Les discrets, qui ne présentent pas de problèmes de comportement, ont un niveau 
d’engagement élevé mais un rendement relativement faible. Ils représentaient 38% des 
décrocheurs étudiés en 1974 et 41 % en 1985. Ils proviennent davantage de milieux 
défavorisés et de parents peu scolarisés. 

• Les désengagés, qui ont un faible engagement envers l’éducation, un niveau 
d’inadaptation comportementale et un rendement scolaires moyens (11% des décrocheurs 
de 1978, 7% en 1985). Il les compare aux « pushout » de Kronick et Hargis (KH90). Ceux-
ci distinguaient pour leur part les performants des peu performants et subdivisaient les 
non-performants en expulsés (« pushouts »), qui connaissent à la fois des difficultés 
scolaires et comportementales et en décrocheurs discrets (« quiet dropouts »), le groupe le 
plus important, qui ne sont généralement pas perçus comme à risque avant leur abandon. 
Il y ajoutaient une catégorie de décrocheurs qui ont complété leurs études secondaires 
mais ne réussissent pas les examens terminaux (« in-school dropouts »). 

• Les sous-performants : à la différence des précédents, leur rendement scolaire moyen est 
au-dessous de la note de passage. Ils représentaient 13% des décrocheurs de 1974 et 8% 
en 1985. 

• Les inadaptés : leur rendement scolaire et leur engagement sont faibles et ils présentent 
un niveau d’inadaptation scolaire élevé. C’est le groupe le plus important, comptant pour 
39% des décrocheurs en 1974 et 44% en 1985. 

 
Fortin, Marcotte, Royer et Potvin, dans un texte inclus dans DL05, plaident aussi pour l’utilisation de 
profils multidimensionnels du décrochage au secondaire puisque « les élèves ne sont pas tous à risque 
de décrochage pour les mêmes raisons ». Craignant que « si on les identifie seulement à partir des 
difficultés d’apprentissage, des troubles du comportement ou de la provenance socioéconomique, un 
nombre important d’élèves à risque demeure non identifié », ils suggèrent plutôt la typologie suivante, 
prenant en compte à la fois des facteurs personnels, sociaux, familiaux et scolaires. Elle met en relation la 
performance, l’attitude des enseignants, la santé mentale de l’étudiant, son contexte familial et des 
problèmes de comportement : 
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• le type comportements cachés (performance légèrement sous la moyenne, attitude très 
positive des enseignants, haut niveau de dépression, délinquance cachée, règles et 
routine familiales chaotiques ou inexistantes); 

• le type peu intéressé par l’école (caractérisé notamment par une performance très 
bonne, une attitude très positive des enseignants, une dépression légèrement plus 
élevée que le groupe contrôle, un bon fonctionnement familial mais peu de soutien 
affectif, un risque plus faible de décrochage); 

• le type avec troubles du comportement et difficultés d’apprentissage (performance 
faible, problèmes de comportement et de délinquance élevés, niveau assez élevé de 
dépression, attitudes très négatives des enseignants, etc); 

• le type dépressif (résultats moyens, peu de problèmes de comportements, attitudes très 
positives des enseignants, perception élevée de problèmes familiaux). 

 
En FAD, la recension n’a identifié que des profils de clientèle, comme celle de Saucier (Sau00) et de 
Glikman (Gli02). Bien qu’ils ne soient ni un ni l’autre conçus en fonction de la persévérance, on peut 
facilement imaginer qu’ils y soient adaptés. Par exemple, Glikman utilise les axes de la motivation et de 
l’autonomie, menant à quatre catégories : 

• les déterminés (motivés et autonomes); 
• les désarmés (motivés, peu autonomes), ayant généralement un faible niveau d’études. 

Ils sont intimidés en face des formateurs et même souvent en regard des autres 
apprenants. Ce sont ceux qui recourent le moins spontanément au tutorat; 

• les hésitants (ni motivés, ni autonomes); 
• les marginaux (peu motivés, très autonomes). 

 
 

 
Éléments de synthèse 

 
Les recherches font état de nombreux facteurs agissant sur la persévérance et ayant trait soit à : 
 

• l’apprenant lui-même; 
• son environnement familial ou socioéconomique; 
• l’institution et aux interactions entre celle-ci, l’étudiant et l’environnement. 

 
Au delà des classifications plus statiques de ces variables, elles proposent : 

• des modèles qui tentent d’expliquer de façon dynamique le processus, les interrelations qu’il 
met en cause et les principaux facteurs à prendre en compte; 

• À partir de modèles et d’enquêtes, on a aussi développé des outils et des profils prédictifs 
servant à identifier les étudiants à risque de décrochage. 
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Chapitre 3. 
Quels sont les facteurs communs ou transversaux? 

 
 
Parmi les nombreux facteurs évoqués, les facteurs institutionnels, d’intégration académique et sociale, 
sont plus susceptibles de varier selon le contexte scolaire. C’est aussi le cas de certains facteurs 
personnels et environnementaux plus directement liés à une étape ou à un mode de formation. Mais  
existe-t-il aussi des facteurs communs ou transversaux, qui influenceraient la persévérance au-delà des 
modes de formation et des niveaux? 
 
Parmi les facteurs qui font largement consensus, on traite le plus souvent des antécédents, à la fois 
familiaux et scolaires, suivis de certaines caractéristiques personnelles. 
 
Par exemple, Fortin et al. (FRP04), regroupent les sept variables significatives trouvées en trois groupes : 
les facteurs personnels (sentiments dépressifs, manque d’engagement de l’élève), familiaux (manque 
d’organisation et de cohésion) et scolaires (attitude de l’enseignant, performance en français et en 
mathématiques. Girard (Gir89) identifie des facteurs de risque semblables dès la quatrième année du 
primaire : la famille (défavorisée, dysfonctionnelle), la personnalité (manque de confiance, peu 
d’aspirations scolaires, sentiment de frustration) et la performance scolaire (retard scolaire d’une ou de 
plusieurs années). Vaillancourt (Vai98) fait aussi état d’un tel consensus sur les caractéristiques liées au 
décrochage, qui incluent le statut socio-économique de la famille, l’insatisfaction de l’expérience scolaire 
et le genre ou le sexe. Pour sa part, l’Association canadienne pour la santé des adolescents (ACSA) 
(ACS97) résume ainsi la littérature sur les facteurs et leurs interrelations : « Les études transversales et 
longitudinales sur l’abandon scolaire, tant aux États-Unis qu’au Québec, indiquent toutes que ceux qui 
quittent l’école sont peu motivés, que leurs aspirations éducationnelles sont peu élevées et qu’ils 
s’absentent davantage que ceux qui complètent leurs études ». 
 
Les antécédents familiaux 
 
Le rôle et l’impact de la famille incluent un groupe de facteurs qui a été beaucoup étudié, particulièrement 
au secondaire, et détaillé en de nombreuses sous-catégories, que Robertson et Collerette (RC05) 
résument de la façon suivante: « En ce qui a trait aux prédicteurs familiaux, qui sont fort bien documentés, 
ils renvoient autant aux dimensions structurelles que fonctionnelles. Il ressort principalement que les 
enfants provenant de familles désunies ou reconstituées, démunies sur le plan socio-économique, 
comportant plusieurs enfants, et dont les parents sont peu scolarisés, ont plus de risques d’abandonner 
l’école » et que « les études longitudinales sur le fonctionnement familial montrent que les enfants ont 
plus de risques de décrocher dans les familles où les parents valorisent peu l’école et s’impliquent peu 
dans l’encadrement scolaire de leur enfant ». 
 
Parmi ces facteurs, deux semblent avoir été liés à l’abandon scolaire à tous les niveaux d’enseignement. 
Il s’agit d’antécédents, donc de caractéristiques à l’entrée dans l’institution : le niveau socioéconomique 
de la famille et la scolarité des parents. 
 
Le niveau socioéconomique de la famille d’origine 
 

Depuis les travaux de Bourdieu et Passeron (1969), l’origine sociale, c’est un 
fait qui semble maintenant établi, constitue le premier facteur influençant le 

phénomène de la réussite ou de l’échec scolaires. 

Gérald Boutin et Claude Daneau, 2004 

 
Plusieurs auteurs placent, comme Boutin et Daneau, le statut socio-économique de la famille parmi les 
premiers facteurs soit de l’échec scolaire, soit du décrochage. Vaillancourt (Vai98) témoigne de ce 
consensus : parmi les prédicteurs du décrochage : « la première de ces caractéristiques a trait au statut 
socio-économique de la famille ». Diambomba et Ouellet, 1992 (Cri92), indiquent que l'abandon scolaire 
est attribué au même type de facteurs dans la plupart des pays, citent l’étude comparative de Sullivan 
(Sul88) sur l'abandon scolaire en Ontario et concluent que les « décrocheurs sont plus susceptibles de 
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venir de familles dont les parents sont divorcés, dont le revenu familial est inférieur à la moyenne, et dont 
le père se retrouve aux échelons inférieurs des catégories professionnelles ». 
 
Bigras et al. (BCG00) constatent que le niveau socio-économique a un effet très tôt : les enfants de 
famille plus pauvres performent plus faiblement dès l’entrée à la maternelle 4 ans et ces écarts se 
maintiennent l’année suivante. D’ailleurs, selon Louise Langevin (Lan99) : « les facteurs socio-
économiques semblent exercer plus d’influence que les aptitudes scolaires innées ». 
 
Toutefois, Lenning et al. (LBS80), cités par Bri87, indiquent, en relation avec le statut socio-économique 
que [traduction] : « la meilleure conclusion est peut-être que les étudiants d’un statut distinctement 
désavantagé sont plus susceptibles d’abandonner mais les variables opératoires peuvent être le niveau 
d’aspiration familiale, le niveau d’éducation des parents, les aspirations éducatives personnelles et la 
participation au collège ». Ces variables opératoires pourraient être, selon Brunswic (Bru94), cité par 
Langevin (Lan99) : un bas niveau de capacité verbale et linguistique, une insuffisance de certaines 
fonctions cognitives, une image de soi médiocre, une aptitude à la représentation symbolique parfois 
limitée. 
 
Mais il est aussi important de souligner que si le lien entre origine socio-économique et abandon est fort, il 
n’est ni le seul facteur en jeu ni un déterminant incontournable. Par exemple, Robertson et Collerette 
(RC05) soulignent que la majorité des décrocheurs ne proviennent pas de milieux défavorisés. Par 
ailleurs, les étudiants de ce groupe auraient aussi des atouts selon Brunswic (Bru94): un niveau élevé 
d’aptitudes motrices et psychomotrices, un savoir-faire de survie, un degré élevé de responsabilité et 
d’autonomie, une capacité d’adaptation, un apprentissage et une solidarité au sein de groupe de pairs. 
 
La scolarité des parents 
 
La scolarité des parents, parfois exprimée en fonction du fait que l’étudiant soit ou non « de première 
génération » à parvenir à un niveau scolaire, est maintenant un indicateur accepté de la persévérance du 
secondaire à l’université. Par exemple, l’étude de Lambert et al (LZA04), citée par SDW06, et qui porte 
sur différents milieux universitaires canadiens « a démontré que la scolarité des parents exerce une 
influence plus importante que le revenu familial sur l’accès et la persévérance aux études et qu’elle est 
profondément liée à la valeur accordée aux études ». 
 
Son impact peut être majeur. Selon Louise Langevin (Lan99) : « Au Québec, les enfants dont le père n’a 
que huit ans et moins de scolarité risquent trois fois plus d’abandonner que ceux dont le père a complété 
son secondaire ». Belzil (Bel04), qui tente d’expliquer les différences entre les taux de décrochage du 
Québec et de l’Ontario au secondaire, l’identifie comme étant le facteur principal à l’origine de la 
différence : « Les résultats indiquent qu’au Québec, tout comme en Ontario, l’incidence de l’abandon 
scolaire décroît avec le niveau d’éducation des parents et est moins élevé chez ceux qui ont été élevés 
dans une famille unie ». Ce facteur est « de loin, le facteur le plus important expliquant le niveau de 
scolarité. Par exemple, au Québec, 42 % de la variation totale au niveau de la scolarité est expliquée par 
l’éducation des parents alors que celle-ci explique près de 55 % de la variation totale en Ontario ». 
 
L’influence du facteur a été constatée dans plusieurs autres études. Entre autres : Lemire (Lem01) 
indique que, dans Lanaudière, les plus faibles taux de diplômation se retrouvent dans des secteurs où la 
population a en général un plus faible niveau de scolarité. C’est aussi le cas au Saguenay-Lac-Saint-
Jean, une région souvent citée comme exemple de mobilisation pour prévenir le décrochage. Une des 
recherches qui y ont été faites (PGV01, citée par TCL06) indique pour sa part que la scolarité de la mère, 
plus systématiquement que celle du père, est reliée à la performance scolaire des élèves. Le niveau de 
scolarité des parents serait déterminant à la fois pour la décision de s’inscrire et pour celle de persévérer. 
Par exemple, au Nouveau-Brunswick : « Les gens dont au moins un parent a suivi des études 
postsecondaires ont davantage tendance à s’inscrire à un programme postsecondaire que ceux dont les 
parents n’ont qu’une 12e année ou moins » (Mem07). 
 
La thèse de Vaillancourt (Vai98) en donne un exemple. Portant sur le discours comparatif de deux 
groupes de jeunes décrocheurs et non-décrocheurs franco-ontariens, elle souligne que chez les 34 
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jeunes recensés à la fois les pères et les mères des élèves persistants avaient un niveau d’éducation plus 
élevé que celui des parents de non-persistants. 
 
Mais là encore, des variations importantes existent selon les contextes. Par exemple, Hrimech (Hri93) 
constate que : « les parents des décrocheurs montréalais ont un niveau de scolarité nettement supérieur 
à celui des parents du décrocheur québécois ». De plus, scolarité et niveau socioéconomique des parents 
semblent fortement liés. Bujold (Buj05), par exemple, qui étudie la clientèle de l’Université du Québec, 
indique que les étudiants de première génération sont nombreux à avoir un statut socio-économique 
faible et que « le taux d’abandon est plus élevé chez les étudiants de ce même statut socio-
économique ». On peut en effet penser que le niveau de scolarité influence à la fois le niveau 
d’employabilité et les revenus, les valeurs éducatives transmises, certaines compétences et la qualité du 
soutien fourni pour les études. 
 
Les autres antécédents familiaux 
 
Parmi les autres antécédents familiaux mentionnés, Violette (Vio91) établit l’importance de : 

• la situation familiale (famille monoparentale, désunie, atypique). Dans son enquête, les 
décrocheurs étaient davantage issus de familles monoparentales que les non-décrocheurs, dans 
des proportions respectives de 35 et de 20%; 

• le décrochage d’autres membres de la fratrie. Le tiers des décrocheurs avaient au moins une 
sœur ou un frère décrocheur. 

 
La famille monoparentale et la présence d’un frère ou d’une sœur décrocheur était aussi deux des six 
caractéristiques d’échec scolaire établie par Nce05. D’autre part, Langevin (Lan99) et Janosz (Jan00) 
évoquent tous deux le nombre plus élevé d’enfants dans la famille comme facteur de risque. 
 
 
Les antécédents scolaires 
 
Nous distinguons ici les antécédents scolaires (résultats scolaires obtenus précédemment, niveau et type 
de formation, abandons préalables) qui sont des caractéristiques à l’entrée dans une institution de 
l’expérience scolaire que l’étudiant y connaîtra et dont les composantes seront détaillées dans d’autres 
sections 
 
Les résultats scolaires et l’auto-efficacité 
 

Les difficultés scolaires, le rendement faible et les échecs peuvent à la 
fois représenter des facteurs constitutifs et des symptômes 

précurseurs de l’abandon scolaire. 
Louise Langevin, 1999 

 
Les écrits qui identifient les résultats scolaires antérieurs — généralement la moyenne obtenue au niveau 
précédent —, parmi les principaux facteurs soit d’abandon, soit d’échecs ultérieurs sont nombreuses et 
cela autant en FAD qu’en formation présentielle. Elles incluent les textes de Janosz (Jan00), Violette 
(Vio91), Greenberg (Gre81), Terrill et Ducharme (TD94), Osborn (Osb01), Dille et Mezack (DM91), 
Thompson (Tho97), Dupin-Bryant (Dup04), Radwanski (Rad87), Farabaugh-Dorkins (FD91), Desjardins et 
al. (DKR03) et Dohn (Doh91). 
 
Parmi ces résultats scolaires, certains seraient plus significatifs. Acs97, citant une étude longitudinale de 
la CECM, indique que : « 68% de ceux qui ont un échec en français, 51% de ceux qui ont un échec en 
mathématiques et 61% de ceux qui ont un échec en langue seconde abandonneront par la suite ». Pour 
Fortin et al. (FRP04), la performance en français et en mathématiques est particulièrement indicative. De 
même, Morris et al (MWF05) établissent un lien avec les résultats en mathématiques. Rivard (Riv91) 
identifie, parmi les principaux symptômes avant-coureurs, une chute brutale de la note en français. 
 
La perception de ces résultats pourrait être aussi importante que les résultats mêmes. À Athabasca, 
Powell et al. (PCR90), cités dans CCC05, constatent que « L’évaluation personnelle des étudiants au 
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sujet de leur expérience académique antérieure est un meilleur prédicteur que les résultats qu’ils ont 
obtenus par le passé ». L’étude ÉCOBES du Saguenay-Lac-Saint-Jean (PGV00), citée par Lemire 
(Lem01), est aussi de celles qui lient plutôt la mauvaise estime de soi en matière académique au 
décrochage scolaire. Comme Powell, TCL06 signalent comme résultats probants que « L’indice d’estime 
de ses habiletés cognitives est plus fortement associé aux résultats scolaires que l’estime de soi 
globale ». 
 
Ce sentiment d’auto-efficacité, défini par Poe07 à partir de Bandura (Ban86) comme « la croyance en ses 
capacités d’organiser et d’exécuter un groupe d’actions nécessaires à la gestion d’une situation future » et 
son importance dans la persistance est évoqué dans de nombreux textes : Poe07, Cog88, DG03, LK88, 
VS92, San98, Wan73. 
 
L’impact des mauvais résultats scolaires et de leur influence sur le sentiment d’auto-efficacité débuterait 
très tôt. Selon Brais (Bra91, cité dans Vai98), les doubleurs au primaire présentent un risque nettement 
supérieur d'abandon au secondaire. Les difficultés académiques contribueraient donc à un processus de 
marginalisation progressive : ce processus débuterait souvent par une préparation insuffisante avant la 
scolarité, suivie de difficultés qui minent l’estime de soi et le sentiment de contrôle du jeune et influencent 
son intérêt pour les études, menant à d’autres résultats insatisfaisants. 
 
Les transitions ou le « syndrome de la première session » 
 
À tous les paliers d’enseignement, des auteurs font état des difficultés de la transition d’un niveau à 
l’autre. 
 
Au collégial, Paradis (Par032) mentionne : « Plusieurs élèves éprouvent des difficultés de réussite 
scolaire à leur première session. Les résultats de cette étude viennent souligner et renforcer l'idée qu'ils 
ou qu'elles présentent des difficultés d'adaptation à un nouveau milieu ». Le rendement au premier 
trimestre y serait aussi un indicateur du rendement scolaire ultérieur. 
 
À l’université, Sauvé et al. (SDW06) montrent que c’est un problème constaté dans plusieurs pays : « des 
études américaines et britanniques ont démontré que la moitié des étudiants qui abandonnent le font lors 
de la première année d’études et les raisons des abandons diffèrent selon qu’ils soient survenus au cours 
de la première année ou plus tard dans la formation ». Dans SDF06, ils indiquaient que: « En Angleterre, 
un étudiant sur six ne termine pas sa première année d’études universitaires ». En France, on dénombre 
22% d’étudiants qui abandonnent au cours de la première année. En Australie, une enquête montre que 
25% des répondants songent à abandonner durant le premier trimestre. 
 
On explique qu’il s’agit de périodes où l’étudiant doit affronter plusieurs nouveautés simultanément. Il doit 
développer de nouvelles habiletés et peut être confronté à ses lacunes. 
 
Les abandons multiples 
 
Les clientèles qui ont déjà décroché sont plus susceptibles d’abandonner de nouveau. Selon Neufeld et 
Stevens (NS92), cité dans Lan99 : « Presque la moitié des décrocheurs reviennent plus tard aux études, 
mais seulement 40% d’entre eux terminent leurs cours ». Vaillancourt (Vai98) indique aussi que : « même 
si les décrocheurs retournent aux études, leur taux de réussite est très faible et cela est vrai dans toutes 
les enquêtes qui ont examiné la question […]. On observe ainsi un phénomène de double décrochage ». 
Pettigrew et al. (PMS07) illustrent le phénomène : « cette participante a suivi un parcours régulier jusqu'en 
quatrième secondaire où elle a fini par décrocher. Elle retourne à l'école secondaire pour tenter d'obtenir 
son D.E.S. mais abandonne à nouveau. Par la suite, elle s'est inscrite en formation professionnelle pour 
abandonner son programme de formation parce qu'il ne lui convenait pas. Enfin, elle s'est inscrite en 
formation à distance pour tenter de compléter son diplôme d'études secondaires. En fin de processus 
d'entrevue, Alice abandonne la FAD pour revenir à la formation des adultes ». 
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Les interruptions des études 
 
Un phénomène possiblement apparenté a trait à la continuité dans les études. Les étudiants qui 
reviennent après une interruption assez longue, même s’ils n’avaient pas abandonné aux niveaux 
précédents, persistent moins. Le facteur est souligné par Dorais (Dor03), Rekkedal (Rek82) ainsi que par 
Langenbach et Korhonen (LK88). 
 
 
Le « métier d’étudiant » ou le lien à l’emploi 
 
Plusieurs études lient les caractéristiques du statut d’étudiant « traditionnel » à la persistance. D’Ortun 
(Dor06) qualifie même le statut de ceux qui font des études leur occupation principale de « véritable 
passeport pour la réussite ». L’enquête de 1998 de Statistique Canada sur l’éducation des adultes, citée 
par Taillon (Tre05) confirme en effet : « des taux d’abandon de la part des étudiants non traditionnels de 
beaucoup supérieurs à ceux des étudiants dits traditionnels ». Le ministère américain de l’éducation 
(Ude02) le confirme : les sept caractéristiques qui peuvent servir à établir le statut d’étudiant non 
traditionnel (indépendance financière, études à temps partiel, retour aux études retardé, travail à temps 
plein, présence de dépendants, statut monoparental, absence de diplômes du niveau secondaire ou 
précédent) sont aussi généralement considérées comme des facteurs à risque de décrochage ou 
d’abandon scolaire. L’indépendance financière, des études à temps partiel, un retour aux études retardé 
et l’absence du diplôme préalable seraient particulièrement en cause selon leur vaste enquête statistique. 
 
Sauvé et al. (SDW06) tentent une explication. Les étudiants non traditionnels s’identifieraient de moins en 
moins à leur statut d’étudiant. Kember (Kem95) les voit comme ayant un double engagement, à la fois 
envers leurs études et envers leur travail, la famille et la vie sociale. Les études ne seraient plus au centre 
de leurs préoccupations et activités. 
 
Alors qu’auparavant cette distinction n’avait une importance significative qu’en formation des adultes, elle 
touche maintenant presque tous les secteurs de formation si ce n’est par le régime d’études (temps 
plein/temps partiel), à tout le moins par le besoin de concilier emploi et études. Il semble en effet que de 
plus en plus d’étudiants occupent aussi un emploi. Par exemple, au collégial, les travaux de Roy (Roy05) 
montrent ce qu’il qualifie de croissance fulgurante : « en 1977, 17% des étudiants occupaient un emploi 
rémunéré pendant l’année scolaire comparativement à 34% en 1988 et à 69% en 2004 ». 
 
Le nombre d’heures de travail 
 
Non seulement le pourcentage d’étudiants qui travaillent mais aussi le nombre d’heures travaillées serait 
en augmentation selon Roy (Roy05): « le nombre d’heures moyen, accordé au travail rémunéré, n’a 
cessé de s’accroître, tant chez les filles que chez les garçons, pour atteindre une moyenne de 15 heures 
par semaine ». Le seuil à partir duquel le travail rémunéré devient un facteur de risque en regard de la 
réussite scolaire aurait évolué : il s’est déplacé « de 15 heures par semaine qu’il était au début des 
années 90 à 25 heures en 2003 sur une base hebdomadaire ». 
 
Ce facteur de risque a été vérifié par Garrison (Gar85), cité par CCC05, qui a mis en relation le nombre 
d’heures travaillées et la probabilité d’abandon. Jun052 remarque aussi une augmentation modérée de 
l’abandon avec le nombre d’heures travaillées. De même, Astin (Ast91) indique que le travail à temps 
plein aurait un impact négatif sur la persistance. Bussière (Bus99), pour sa part, écrit que : « La principale 
conclusion est qu'en éliminant le problème d'endogénéité de la décision de travailler, le travail pendant les 
études a un effet négatif sur l'obtention du diplôme d'études secondaires ». 
 
A l’université, selon Chénard (Ché89), la conciliation travail et études est la raison la plus évoquée par les 
étudiants pour interrompre un certificat ou un baccalauréat. 
 
Les études de Roy (Roy05) indiquent toutefois que la relation entre le nombre d’heures travaillées et la 
réussite n’est pas linéaire : « les étudiants consacrant de 15 à 19 heures sont ceux qui enregistrent la 
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moyenne scolaire la plus élevée ». D’autres auteurs, comme Parker (Par95) n’ont pas trouvé de 
tendances marquées entre nombre d’heures d’emploi et abandon. 
 
Le régime d’études 
 
Comme le soulignent Sauvé et al. (SDW06), « les taux d’abandon varient de façon considérable selon le 
régime d’étude (temps partiel ou temps complet) ». Osborn (Osb01), par exemple, établit que le nombre 
de crédits/heures de cours pris durant le semestre en cours est un des quatre prédicteurs importants 
d’abandon. 
 
Toulgoat (Tou05), l’illustre en comparant d’abord étudiants traditionnels et non-traditionnels : « À l’UQTR, 
le taux d’abandon était de 12% chez les traditionnels et de 30% chez les non traditionnels ». Ces derniers 
sont aussi moins nombreux à avoir complété leurs études après cinq ans. Toutefois : « ce ne sont pas 
tous les étudiants non traditionnels qui ont un parcours scolaire sinueux, mais plus particulièrement les 
étudiants à temps partiel ». Il le lie à leur mode de vie et au fardeau supplémentaire qu’il leur impose. 
 
 
La motivation ou la valeur de l’éducation 
 
La motivation n’est pas directement mesurable et ses éléments constitutifs peuvent être définis 
différemment par les différentes études. Elle peut inclure par exemple des perceptions — notamment les 
sentiments d’auto-efficacité et de contrôle —, et d’autres éléments de la personnalité que nous 
examinerons plus particulièrement en relation avec la FAD. Nous les distinguerons ici et utiliserons la 
différenciation que faisait Kember entre motivation intrinsèque et extrinsèque. 
 
Il s’agit donc d’un élément qui est non seulement multidimensionnel, mais aussi évolutif, les objectifs et 
les valeurs se modifiant en fonction des apprentissages proposés et des événements de la vie. Les 
objectifs peuvent aussi être de différents niveaux. Gauthier (Gau02) fait par exemple état de buts de hauts 
niveaux (généraux et abstraits, à plus long terme); intermédiaires (par ex. réussir une année) et 
immédiats (par ex. réussir un examen). Shepherd souligne qu’ils peuvent aussi être positifs (but 
personnel, reconnaissance, récompenses) ou négatifs (évitement de conséquences non-désirées). 
Deblois et Lamothe (DL05) les distinguent plutôt en termes de buts de maîtrise (acquérir des 
connaissances, développer des compétences), de buts de performance (résultats scolaires, comparaison 
avec les pairs, etc.) ou de buts d’évitement (éviter les effets négatifs de l’échec). 
 
Bien que la motivation mesurée ait été peu opérationnalisée, beaucoup d’écrits en soulignent 
l’importance. Il semble donc utile de l’examiner particulièrement. 
 
Les motivations intrinsèques 
 
La recherche sous forme d’histoires de vie, particulièrement liée aux travaux de Bourdages et de ses 
étudiant(e)s, fait ressortir particulièrement les éléments de la motivation intrinsèque. Dans Bou01, elle 
indique que « Les différents sens identifiés chez les sujets de l’étude sont les suivants : la réalisation ou 
l’accomplissement de soi, le besoin de relever un défi et de se confronter à soi-même, la volonté 
d’exceller dans un domaine de connaissances, la consolidation de son identité, le besoin de 
reconnaissance sociale et professionnelle, l’amélioration de son sentiment de compétence, le respect 
d’un engagement personnel, etc. Ce sont des thèmes qui touchent davantage le développement de la 
personne que l’obtention d’avantages sociaux, financiers ou liés à un prestige ». Beg02 l’illustre : « À 
travers l’analyse des trois contextes et l’élaboration d’un portrait-synthèse, j’ai pu mettre le doigt sur le 
pourquoi de mes études. J’y ai découvert un fil conducteur, un sens accepté comme “ valeur ” ou 
signification attribuée à l’expérience. J’ai réalisé que le fait de persister dans des études supérieures me 
permet de réaliser un rêve d’adolescence et me donne la chance d’augmenter mon estime personnelle, 
d’être une fois de plus une gagnante ». 
 
Hrimech et Théorêt (HT97) citent à ce propos les réflexions de Hanson et Ginsburg (HG88) qui avancent 
que « les valeurs des élèves, mais aussi celles de leurs parents ainsi que celles de leurs pairs, pourraient 
s’avérer un facteur clé dans la solution de problèmes éducatifs comme l’abandon. La valorisation de 



 

REFAD Persévérance et réussite en FAD. Partie 1 : Synthèse 2008 

22

l’éducation par la famille et son niveau d’implication dans l’éducation des jeunes émergent notamment de 
ces recherches comme des facteurs déterminants de persévérance et de réussite scolaires ». Pour eux, 
« l’effet des valeurs des jeunes semble plus déterminant que le statut socio-économique quant à la 
persévérance ou à l’abandon scolaires ». 
 
Waschull (Wa05), dans une étude où les étudiants avaient notamment à compléter des questionnaires 
portant sur différentes mesures, dont la motivation, en fait un des deux seuls facteurs prédictifs relevés. 
Parmi les conclusions de Fjortoft (Fjo96), les étudiants qui perçoivent davantage les bénéfices 
intrinsèques du diplôme en termes de satisfaction et de défi dans leurs carrières étaient plus susceptibles 
de persévérer. Blanchard et al. (BPO04) montrent pour leur part que « des niveaux élevés de motivation 
autodéterminée et une bonne performance aux sous-tests d’aptitudes scolaires seraient négativement 
associés aux mesures d’absences scolaires et d’intention d’abandonner l’école ». 
 
Dans l’étude de Sung (Sun86), les caractéristiques motivationnelles, définies en termes d’intérêt pour le 
cours, de foi dans son utilité ou son importance et de familiarité avec le contenu, n’ont pas montré de 
relation significative avec le progrès fait dans les cours. Toutefois, la perception du programme — qui 
pourrait aussi être un élément de motivation —, représentait 19% de la variance de la persistance. 
 
Les motivations extrinsèques 
 
Selon la théorie de l’autodétermination de Deci et Ryan (DR02), citée par CCC05, la motivation 
extrinsèque, contrôlée par des facteurs externes comme les actions de rétribution du tuteur ou d’un 
employeur, aurait un impact moins positif sur l’engagement de l’étudiant. C’est ce que semble confirmer 
Vaillancourt (Vai98). Son analyse du discours comparatif de deux groupes de jeunes décrocheurs et non-
décrocheurs franco-ontariens fait ressortir le fait que: « Les décrocheurs adhèrent plus strictement que les 
élèves au message de l'importance du diplôme d'études secondaires pour un emploi », indiquant peut-
être que la motivation extrinsèque ne suffit généralement pas. 
 
Boissonneault et al. (BMC07) rapportent que les élèves à risque qui persévèrent ont souvent une vision 
plus claire du métier ou de la profession qu’ils souhaitent exercer. Schneider et Stevenson (dans Bou01) 
mettent l’emphase sur l’importante d’avoir un projet d’études bien défini pour persévérer. 
 
Pour Shepherd (She01), l’accréditation professionnelle est un motivateur important, qui peut donc jouer 
dans certains domaines. Un autre motivateur, relevé cette fois par D’ortun (Dor06) auprès d’une clientèle 
d’infirmières, est le fait qu’elles bénéficiaient automatiquement d’une hausse salariale à l’obtention du 
baccalauréat. Le remboursement des études par l’employeur serait aussi un élément de motivation 
externe contribuant à la persistance, en créant un sentiment d’obligation envers l’employeur (Zaj97). Peut-
être peut-on les associer à ce que Bajtelsmit (Baj88) identifiait comme l’un des quatre groupes de facteurs 
déterminants de l’abandon: la culture de soutien à la formation de l’employeur. 
 
Un autre élément lié à la motivation extrinsèque est l’environnement économique. Cri92 fait état d’au 
moins une étude qui lie le taux d’abandon à la disponibilité des emplois. Toutefois, les auteurs indiquent 
que cette hypothèse, d’une diminution de l’abandon en période de récession, demeure à vérifier. Belzil 
(Bel04) soulève la possibilité que des politiques particulières puissent jouer sur la persévérance au 
secondaire. Alors que Langevin (Lan89) mentionne que, dans l’étude de King et al. (KMW89), les deux 
tiers des décrocheurs ontariens chômaient ou travaillaient à temps partiel et en concluait qu’il fallait 
écarter l’attrait exclusif du travail pour expliquer l’abandon scolaire, Belzil observe qu’au Québec : « Une 
analyse des salaires et revenus des jeunes décrocheurs semblent indiquer qu’ils ne sont pas pénalisés 
lorsqu’on les compare avec ceux qui sont entrés sur le marché du travail après avoir complété leur 
secondaire » et que cela pourrait être lié au salaire minimum québécois plus élevé. 
 
Les deux types de motivations sont souvent examinées conjointement. Ils auraient tous deux des effets 
positifs selon Dillon et Greene (DG03), qu’il s’agisse d’objectifs d’apprentissage (orientés sur la tâche ou 
la maîtrise du domaine) ou d’objectifs futurs. Cela semble aussi une conclusion des études de Don68 et 
de RLH04. 
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La motivation semble souvent mesurée par des questionnaires sur le niveau d’engagement envers les 
études, qui serait un facteur significatif. Par exemple, dans l’enquête ICOPE, l’intention d’obtenir le 
diplôme du programme se classait au second rang des facteurs contribuant à la diplômation, avec un 
poids de 28%, derrière la réussite de tous les cours au premier trimestre. 
 
La santé mentale et les déficits cognitifs 
 
La santé mentale est assez peu fréquemment prise en compte dans les écrits sur la persévérance. 
Pourtant, dans les études qui l’ont considérées, elle ressort comme un facteur majeur. Par exemple, 
Fortin et al. (FRP04) identifient la présence de sentiments dépressifs comme la première des sept 
variables en cause dans le décrochage. 
 
Le phénomène est souligné à tous les niveaux d’enseignement. Dans le texte « La dépression en milieu 
scolaire : un phénomène peu reconnu qui interfère avec la réussite » de Marcotte, Charlebois et Bélanger, 
cité par DL05, les auteurs estiment « qu’environ 16% des élèves québécois de niveau secondaire, soit 
10% des garçons et jusqu’à 25% des filles de 2e secondaire présentent un nombre et une intensité de 
symptômes dépressifs assez importants ». Ce sont des élèves peu dérangeants et leurs problèmes 
passent donc souvent inaperçus. Dans une recherche auprès de plus de 600 cégépiens, Tousignant et al. 
(THB84) relèvent que « 21.2 % d’entre eux disent avoir déjà fait l’expérience d’idéations suicidaires 
sérieuses. 12.2 % ont vécu des expériences au cours des douze derniers mois. Il y a également 3.6 % de 
cégépiens qui avouent avoir fait une tentative de suicide au cours de la même période et 8.1 % au cours 
de leur vie. Plus de la moitié des cégépiens disent également avoir vécu des obsessions suicidaires ». 
Guimond (Gui02) s’intéresse aussi aux idéations suicidaires. Elle les lie à l’épuisement émotionnel et 
examine leurs effets sur l’abandon. À l’Université de Montréal, Boucher (Bou84) indiquait pour sa part que 
20% des 5 000 étudiants qui consultaient annuellement leur service consultaient sur des problèmes 
psychologiques. 
 
Les auteurs indiquent que plusieurs facteurs peuvent y être liés, notamment la situation familiale et le 
faible rendement scolaire. Mais d’autres facteurs pourraient avoir un effet positif, notamment l’attitude des 
enseignants ou les activités parascolaires. 
 
Le sexe ou le genre de l’étudiant(e) 
 
Plusieurs écrits font état de taux d’abandon plus faibles chez les étudiantes. Par exemple, « À partir des 
données provenant de l’ « Enquête de suivi de 1995 auprès des sortants » [Dev95] ayant quitté les études 
sans diplôme d’études secondaires, on a estimé la probabilité de décrocher des études secondaires à 
8,6 % pour les hommes et à 2,4 % pour les femmes au Québec, contre 3,9 % et 0,9 % en Ontario, ou 
4,4 % et 1,0 % en Alberta » (Poe07, citant FHA04). Si elle semble maintenant exister dans tout le pays, 
cette différence entre les sexes est particulièrement élevée au Québec et cela depuis longtemps. Selon 
Deblois et Lamothe (DL05, au secondaire : « même au milieu des années 70, plus de 60% des filles 
obtenaient leur diplôme d’études secondaires contre un peu plus de 50% pour les garçons ». En 1991, le 
ministère constatait (Meq91) que « L’écart entre les garçons et les filles, qui a été relativement stable 
jusqu’en 1981-1982, s’accroît depuis ce temps et la probabilité d’abandon est maintenant de 42,4% chez 
les garçons et de 28,8% chez les filles ». Selon Langevin (Lan99) : « En 1997-1998, 26% des filles et 
41% des garçons abandonnent l’école, pour une moyenne de 33% ». 
 
En Ontario, le phénomène est plus récent mais déjà en 1989, King et al. (KWM89) indiquaient que : « Les 
filles avaient traditionnellement moins tendance que les garçons à compléter des études secondaires, 
mais dans les dix dernières années, plus de garçons que de filles quittent l’école avant l’obtention du 
diplôme ». Il demeurerait toutefois moins prononcé selon Belzil (Bel04), qui conclut que cette différence 
de comportement garçons/filles expliquerait 10% de la variance totale de l’abandon entre les deux 
provinces. (Bel04). 
 
Au Nouveau-Brunswick, où les taux calculés par le ministère de l’Éducation (Men07) sont beaucoup plus 
bas, on constatait quand même, selon les données de 2005-2006 (Men07), un écart important, puisque le 
taux était de 2,9% chez les garçons et 1,9% chez les filles. On y remarquait aussi que « Les femmes ont 
davantage tendance à fréquenter un établissement postsecondaire que les hommes » (Mem07)7. Il 
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semble en effet que, de façon générale, les femmes persévèrent davantage tant au collégial où « pour 
tous programmes confondus, les garçons abandonnent leurs études collégiales après un an, dans une 
proportion plus élevée que les filles » (DF04, à partir de TD94) et à l’université où être une femme est un 
facteur de persévérance au baccalauréat selon l’enquête ICOPE (Pag01). 
 
Mais cela n’est pas nécessairement vrai partout. Par exemple, Bertrand et al. (BDD94) relèvent au sujet 
du livre de Lenning, Beal et Sauer (LBS80) que, dans leur contexte « on ne peut montrer de lien entre les 
genres féminin et masculin et la décision d'abandonner ». Il existe aussi des différences selon les 
domaines. Dans leur revue de littérature sur l’encadrement selon le genre, Pettigrew et Asselin (PA07) 
font état d’études sur la problématique des taux plus élevés d’abandon chez les filles dans les études en 
sciences et génie. 
 
En formation à distance, les résultats sont variables. Au CCFD (CDDsd), en 1998, les hommes 
abandonnaient plus (32,3%) que les femmes (27,5%). Au cégep@distance, Dorais (Dor03) faisait état 
d’une enquête faite auprès des étudiants récemment inscrits dans les cinq cours présentant les plus hauts 
taux d’abandon qui confirmait que les hommes abandonnent plus que les femmes. Selon Gat85, à 
l’université Athabasca en 1980, les femmes étaient plus susceptibles de compléter, à 36% versus 16% 
(CSS80). Kember indiquait en 1995 (Kem95) que dans ses recherches de 1981, il avait trouvé des 
relations significatives entre la persistance et le sexe. Hittelman (Hit01) constatait aussi une persistance 
légèrement plus élevée chez les femmes (52,4%) que chez les hommes (49,3%). Dans son enquête 
doctorale auprès de 259 employés d’une firme de Corée du Nord offrant 17 cours en ligne, Jun (Jun052) 
constate que les hommes étudiés étaient 19,7 fois plus susceptibles d’abandonner un cours en ligne que 
leurs consœurs. 
 
Toujours en FAD, à l’inverse, Bartels (cité dans Bri87), à l’université allemande de FernUniversitat, montre 
un taux d’abandon plus élevé chez les femmes. On constate aussi, en FAD, des différences selon les 
domaines : les femmes réussissant mieux dans les arts, les sciences sociales et les maths, les hommes 
en sciences et en technologie (CL80). Le régime d’étude peut aussi être en cause, Bouchard (Bou06) 
souligne notamment qu’à la Téluq, plus de femmes étudient à temps partiel et que le taux d’abandon est 
plus faible chez les étudiants à temps plein. 
 
Les explications avancées pour ces différences sont extrêmement variées. 
 
On parle d’attitude et de comportement coopératif : « des études énoncent que les filles adoptent 
davantage une attitude coopérative et les garçons, une attitude plus compétitive » (PA07). Les garçons 
seraient davantage isolés socialement, « moins enclins à ce que les parents s’interposent dans leur vie 
scolaire » (SDW06) alors que les femmes préfèreraient apprendre en compagnie des autres (Car99). On 
soulève des caractéristiques personnelles : à partir de la 6e année jusqu’au collège, les filles seraient plus 
auto-déterminées et moins sous régulation externe (TK96). Elles s’évaluent plus positivement, 
particulièrement au plan scolaire (RJ00). Elles seraient moins influencées par les pairs (PB92). On fait 
état d’autres valeurs socioculturelles : Bouchard (BS05) mentionne notamment le « féminisme au 
quotidien » comme facteur explicatif possible. 
 
On indique aussi des liens avec les comportements et les antécédents scolaires. Langevin fait état des 
travaux de Bouchard et Saint-Amant (BS962) comme indiquant que : « Une première explication vient du 
fait que les filles consacrent davantage d’heures par semaine à l’étude que les garçons », « Inversement, 
les filles sont moins nombreuses à travailler plus de 11 heures par semaine et à regarder la télévision plus 
de 11 heures. Elles lisent plus et font moins de sports que les garçons ». Deslandes va dans le même 
sens : « Les filles, comparées aux garçons, semblent accorder une valeur supérieure à l’effort et à la 
persévérance (orientation vers le travail) comme ingrédients de réussite scolaire ». Elles ont de meilleurs 
résultats en français (DL05). Mem072 rappelle qu’en lecture, en fonction des résultats aux test du 
Programme international pour le suivi des acquis des élèves et le décrochage (PISA) : « Aux niveaux 
provincial, national et international, les filles sont meilleures en lecture que les garçons ». Elles ont aussi 
« des aspirations scolaires plus élevées en plus de consacrer davantage de temps aux devoirs et de 
manifester plus d’autodétermination (indépendance) » (DL05). La même explication est avancée par 
Terrill et Ducharme (TD94), cités par Poe07 : « le facteur temps d’étude est au cœur des modèles visant 
à expliquer le rendement scolaire et pourrait expliquer l’essentiel des différences dans les résultats 



 

REFAD Persévérance et réussite en FAD. Partie 1 : Synthèse 2008 

25

scolaires des garçons et des filles. Or, le temps d’étude et la motivation sont intimement liés ». En 
conséquence, les filles réussissent mieux que les garçons, la réussite étant elle-même un facteur de 
persistance. 
 
Bigras et al. (BCG00) constatent que les filles sont mieux préparées pour l’école et ce dès l’entrée à la 
maternelle 4 ans, notamment en matière de compétences linguistiques. Potvin et Paradis (PP96) feraient 
le même constat de désavantage des garçons dès le début de la scolarité, notamment selon Langevin 
(Lan99) parce que « l’attitude des enseignants est toujours plus positive envers les filles et l’écart est 
important ». Au sujet de cette interaction étudiante/enseignant, les éléments recueillis semblent 
contradictoires : PA07 fait état de ce que, en sciences et génie: « Dans les interactions enseignant-
e/élèves, les études montrent que les garçons bénéficient d’un enseignement plus personnalisé et d’une 
plus grande part d’attention que les filles (44 % des interactions se font avec les filles contre 56 % avec 
les garçons) » mais ils indiquent aussi que, de façon plus générale: « Au niveau des interactions et du 
jugement scolaire, […] de nombreuses études montrent que, quel que soit le niveau d'enseignement et le 
genre de l'enseignant(e) elles interagissent plus avec les garçons que les filles (leur donnent plus la 
parole, évaluent plus leurs réponses) ». 
 
Comme facteur de risque, on mentionne cependant que les femmes feraient face à davantage de 
contraintes liées à leurs vie personnelle, par exemple les filles abandonneraient plus souvent l’école pour 
subvenir aux besoins d’un enfant (TH99) et cette interruption des études seraient un facteur limitant leurs 
possibilités de compléter des études postsecondaires par la suite (JB02). 
 
Le temps consacré aux études 
 
Le temps consacré aux études est parfois évoqué, comme dans Bouchard et Saint-Amant (BS962) ci-
dessus comme explication des différences dans des taux de persistance, particulièrement en relation 
avec le sexe ou les heures travaillées. Il semble toutefois peu étudié directement, étant plutôt considéré, 
comme l’indique CCC05, comme une manifestation de la motivation. 
 
 

 
Éléments de synthèse 

Quels sont les facteurs communs ou transversaux? 

 

Parmi les facteurs qui font assez largement consensus pour prédire la persévérance, même dans des 
contextes et à des niveaux d’enseignement différents, on souligne particulièrement : 

 

• le niveau de scolarité des parents et leur statut socio-économique; 

• les résultats scolaires antérieurs, les abandons et les interruptions dans les études; 

• le contexte particulier des transitions entre niveaux d’étude; 

• le nombre d’heures travaillées par l’étudiant et son régime d’étude (temps plein/temps 
partiel). 
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Chapitre 4. 
Le phénomène de l’abandon est-il distinct en formation à distance ? 

 
En FAD, « la problématique de la persistance et de la non-persistance […] est encore 
plus complexe que celle sur campus. Tout d'abord, il y a la difficulté de distinguer les 
différents types d'abandons; par exemple […] les étudiants qui ne commencent pas, 
ceux qui abandonnent après la première tentative, ceux qui suivent le cours mais qui 
ne sont pas admis aux examens, ceux qui y sont admis mais qui n'y vont pas, et ceux 

qui échouent l'examen. Puis, l'on retrouve plusieurs définitions et modèles de 
formation à distance dont les paramètres diffèrent d'un système à l'autre ». 

Louise Bourdages, 1996 

 
Le phénomène de l’abandon en formation à distance semble distinct à plusieurs égards. Des taux 
d’abandon supérieurs lui sont souvent attribués. La mesure de l’abandon s’y fait différemment. Sa 
clientèle présente des caractéristiques particulières. Les interactions avec l’apprenant y sont 
généralement moins fréquentes. Les cours eux-mêmes sont très différents les uns des autres et exigent 
de l’étudiant plusieurs apprentissages simultanés. La recherche sur l’abandon s’y penche aussi 
davantage sur certains facteurs, particulièrement ceux qui ont trait à l’encadrement ainsi que ceux qui 
mettent en cause la personnalité et l’approche de l’apprenant envers son l’apprentissage. 
. 
Les taux d’abandon cités et leur calcul 
 
L’énoncé de Bajtelsmit (Baj88), à l’effet que « généralement les étudiants en formation à distance 
abandonnent davantage et plus tôt » fait aussi l’objet d’un large consensus. Les écrits sur le sujet citent 
d’ailleurs généralement d’entrée de jeu des pourcentages très élevés d’abandon en FAD. 
 
Par exemple, on indique que : « à la Thailand’s Sukhothai Thammathirat Open University, sur une période 
d’observation de cinq ans, le taux d’achèvement des études atteint 17%, alors qu’à la Indira Gandhi 
National Open University, il atteint 22%. Même à la très célèbre British Open University, on observe un 
taux d’achèvement des études de 45% sur huit ans et de 48% sur dix ans » (Dor03). Kember (Kem95) fait 
pour sa part état de taux d’abandon allant jusqu’à 70% dans les cours par correspondance (selon GW71), 
de plus de 70% à l’Université Athabasca selon Sha82 (42% en excluant les non-partants) ainsi que de 
taux de 79% au Venezuela, de 62% en Thaïlande, de 76% au Costa Rica et même des taux allant jusqu’à 
99,5% au Pakistan (Fle82). 
 
Par contre, des écrits comme ceux de O’Brien et Renner (OR02) indiquent des taux de rétention de 85 à 
93% dans leur programme de baccalauréat en ligne pour infirmières alors que Lamontagne (Lam012) 
rapporte des taux d’abandon de 3 % dans les formations en ligne de la firme Abacus. 
 
En fait, la littérature comprend à la fois de nombreux rapports statistiques et des recherches originales qui 
citent des taux de persévérance. On pourrait donc en faire une longue énumération. Mais peut-on 
vraiment comparer ces résultats ? 
 
 
Le calcul de l’abandon 
 
La méthode de calcul utilisée, les définitions données de chacun des éléments sur lesquels elle repose, 
son application à un cours ou à un programme et les particularités de celui-ci, comme le moment où les 
données sont recueillies, peuvent toutes faire varier les taux de façon importante. 
 
En matière de méthode de calcul, Shale (Sha82) cite deux formules de calcul de déperdition des effectifs 
dans un cours8 : 
 

1. la formule d’inscription totale de Orton (1977) : 
 (Nombre d’achèvements du cours) x 100 / Nombre d’inscriptions au cours. 
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2. la formule NUEA (National University Extension Association) : 
 (Nombre d’achèvements du cours x 100) / (Nombre d’inscriptions au cours - nombre de non-

partants). 

 
Il applique les deux formules aux données d’Athabasca et calcule un taux d’achèvement de 28,8% dans 
le premier cas et de 58,2% dans le second. Coldeway et Spencer (CS802) font aussi état de 
comparaisons faites à l’aide des deux formules dans la même institution et établissent en conséquence 
une proportion de non-partants variant de 17 à 24%. 
 
Mais chacun des termes en cause recouvre des concepts dont la définition peut varier d’une institution ou 
d’une étude à l’autre. Prenons une situation hypothétique, en s’inspirant de Dorais (Dor03) qui distinguait 
notamment: « l’abandon sans transmission de devoir », « l’abandon après transmission d’un ou de 
quelques devoirs » et « l’abandon après transmission de tous les devoirs de l’étudiant qui ne se présente 
pas à l’examen final ». Une autre catégorisation qui pourrait être utilisée est l’échelle de persistance de 
Sung (Sun86) qui classe les étudiants de 0 (non-partants) à 8 en tenant compte du nombre de travaux 
effectués et du délai écoulé. Supposons que nous avons 100 inscrits à la date de début d’un cours et la 
situation suivante six mois plus tard : 

Tableau 1: Un exemple de calculs de la persistance 

Nombre 
d’étudiants 

Statut dans le cours 
Sous-
groupe 

100 Inscrits H

25 non-partants ayant signifié leur abandon / désinscription A

15 non-partants non désinscrits (aucun travaux ou devoirs) B

10 non-désinscrits ayant soumis quelques devoirs C

5 
non-désinscrits ayant soumis tous leurs devoirs mais ne se 
présentant pas à l’examen final 

D

30 persistants (tous les devoirs et examens) en situation de réussite E

10 persistants (tous les devoirs et examens) en situation d’échec  F

5 Reportés/en cheminement G
 
Qui seront les abandons? Et quel sera le taux d’échec ? En appliquant intégralement Orton, les 
persistants correspondent aux sous-groupes E+F (40%). En appliquant la formule de NUEA, qu’inclut-on 
dans les non-partants ? Seulement les abandons officiels (A = 25) ou à la fois A et B (40)? Dans le 
premier cas, le taux sera de 53% (40/75), dans le second, il sera des deux tiers (40/60). Exclut-on les 
étudiants en cheminement ? Lesquels des étudiants apparaîtront comme échecs : seulement les 10 
persistants qui ont échoué ou tous ceux qui n’ont pas obtenu la note de passage? Comme le dit Dor03 : 
« l’abandon est à l’origine de la très grande majorité des échecs en formation à distance ». À cela s’ajoute 
le fait que les règles s’appliquant à l’abandon officiel diffèrent. Elles varient non seulement en regard des 
délais d’abandon acceptés mais aussi en ce qui a trait aux démarches demandées de la part de l’étudiant. 
Dans certains cas, comme au Cégep@distance9, les abandons passifs seront éventuellement 
« désinscrits ». 
 
Le moment où on effectue le calcul importe aussi, puisque le statut des étudiants « en cheminement » 
changera. C’est davantage problématique à distance puisque les dates d’entrée et de sortie des cours 
sont plus flexibles. Mais c’est aussi vrai en présence. Par exemple, l’étude de Chen et Oderkirk (CO97), 
sur les étudiants universitaires ontariens, montre un taux de diplômation plus élevé des étudiants à temps 
plein après huit ans (60%), comparativement à 33% pour ceux qui ont choisi une formule mixte temps 
plein et temps partiel et 7% pour les étudiants strictement à temps partiel. Toutefois, 44 et 51% des deux 
derniers groupes se déclaraient toujours persévérants après huit ans, même s’ils n’avaient pas encore 
leur diplôme. Il y avait donc techniquement plus d’abandons officiels chez les étudiants à temps plein. 
 
Signalons aussi que les taux d’abandon cités en FAD sont en fait des taux de rétention. Les étudiants qui 
quittent un cours ou un programme en FAD peuvent fort bien poursuivre des études fructueuses ailleurs. 
Par exemple, dans la population suivie par Gaucher (Gau07), 15% des étudiants quittaient pour 
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poursuivre leurs études dans un autre programme ou dans une autre institution universitaire. Cela pourrait 
même être intentionnel : Ashby (Ash04) signale que certains font des études à l’Open University afin 
d’être admis dans un autre établissement. 
 
Cela ne signifie pas que les comparaisons des données institutionnelles sont impossibles. Mais 
généralement, les bases de calcul ne sont pas suffisamment détaillées pour pouvoir évaluer correctement 
la validité d’une éventuelle juxtaposition. 
 
Des exemples de comparaison 
 
Il existe cependant des exceptions. L’une d’elle serait le rapport statistique de Hittelman (Hit01) qui 
analyse les données du système de collèges communautaires de la Californie de 1995 à 2000, soit une 
population de 50 000 à 100 000 inscriptions-cours à distance par an et de plus de 2,5 millions 
d’inscriptions-cours en présence. Les taux de persistance y sont en effet constamment plus élevés en 
présence (64 et 65% entre 1995 et 2000) qu’à distance (entre 51 et 54% ). 
 
Une autre source intéressante est la méta-analyse de Bernard et al. (BLA04). Elle appartient à un groupe 
de publications qui font de vastes revues des résultats des multiples recherches comparatives faites sur 
l’efficacité comparée de la FAD et de la FP. Elles incluent des textes comme ABB02, Cav01, CGK05, 
Ihe00, JKZ07, Ma03, SN03, UB03. Malgré certaines réserves sur la qualité méthodologique des études 
analysées, elles concluent toutes au peu de différences entre les deux modes de formation en termes de 
résultats des étudiants. Peu d’entre elles analysent cependant aussi la persévérance. 
 
La méta-analyse de Bernard et al. (BLA04) examine à la fois les résultats des étudiants, les attitudes 
envers le mode de formation et la persistance. Elle repose sur un inventaire de plus de 800 publications 
anglophones comparant FAD et FP. Elle en retient 232 études, incluant Hit01, selon des critères de 
validité détaillés. Leurs données sont ensuite pondérées pour obtenir des résultats comparables. Elle 
conclut qu’il y a un effet petit mais significatif en faveur de la formation en classe (g+ = –0.0573) en 
termes de rétention. Les auteurs précisent que la persistance a été mesurée dans ce cas en terme de 
nombre d’étudiants qui ont terminé le cours sur le total d’inscrits. En matière de résultats obtenus par les 
étudiants, elle conclut à un léger avantage de la FAD. Aux trois niveaux étudiés (résultats, attitudes, 
persistance), elle indique que les différences sont faibles et les résultats très variables, suggérant que 
plusieurs applications de la formation à distance obtiennent de meilleurs résultats et que plusieurs autres 
performent peu. 
 
Il semble donc que la FAD retienne moins ses étudiants, mais dans une proportion plus faible que ce qui 
est généralement évoqué. Mais est-ce parce que les clientèles desservies ont des caractéristiques et 
donc des facteurs de risque différents10 ? Ou est-ce vraiment lié aux particularités de ce mode de 
formation? Examinons les deux possibilités. 
 
La clientèle de la FAD 
 
Le profil de la clientèle de la FAD 
 
Les données dont nous disposons sur la clientèle de la FAD franco-canadienne sont partielles. Mais à 
partir d’études comme celles de Bolduc (Bol02), Saucier (Sau00) et Bouchard (Bou06), il semble qu’elle 
soit généralement: 

• majoritairement de sexe féminin mais à des niveaux très variables, allant de 55% au secondaire 
québécois et 59% en Ontario à des pourcentages aussi élevés que 86% en FAD à l’Université de 
Montréal, selon Bol02. Ces taux seraient généralement, à tout le moins pour le niveau 
universitaire, comparables à ceux de la formation traditionnelle selon Powell (Pow06); 

• pour une part, clairement une clientèle non-traditionnelle ou, pour reprendre l’expression du 
chapitre précédent, qui n’exerce pas majoritairement le « métier d’étudiant ». Par exemple, au 
secondaire québécois, seulement 11% de la clientèle étudiée par Bolduc cumulait un nombre 
important d’heures de cours (225 heures) durant ce trimestre. Dans ce cas, 63% des étudiants 
étaient en emploi (Sau00); c’était déjà le cas il y a 30 ans où Jolicoeur (Jol78) établissait à 32% 
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ceux qui n’avaient pas d’emploi rémunéré. Leurs inscrits à ce niveau étaient aussi souvent en 
couple (42%) et avaient des enfants (28%), selon Sau00. 

Mais le statut en regard des études semble varier beaucoup d’une institution à l’autre. On dispose 
de peu de données directes sur le statut en emploi ou non, temps plein ou temps partiel des 
apprenants franco-canadiens en FAD. Mais les pourcentages d’étudiants dits « en commandite », 
c’est-à-dire qui suivent des cours dans plus d'un établissement à une session donnée à la suite 
d'ententes inter-institutionnelles sont indicatives. On peut en effet penser qu’il s’agit davantage 
dans ces cas de personnes dont les études sont l’occupation principale. A la Téluq, 28% de la 
clientèle était dite en commandite alors que, aux universités Laval et de Montréal, la majorité des 
étudiants étaient aussi inscrits à des cours en présence (Bol02). Au cégep@distance, 45% des 
27 000 inscriptions-cours sont des étudiants « en commandite », selon CCC06, alors qu’au 
Centre d’études indépendantes de l’Ontario, 79 % des élèves s’inscrivent de façon indépendante 
(Bol02). 

• assez âgée. L’âge moyen était de 25 ans au secondaire (Bol02). Au CCFD, Il était surtout 
composé de 20-24 ans (45%) et de 16-19 ans (24%). L’âge moyen est de 32 ans à la Téluq (12% 
de moins de 25 ans selon Bou06), 36 ans à l’Université Laval et 34 ans à l’UdM (Bol02). 

• les antécédents scolaires sont peu documentés mais Jol78 indiquait que 9% des étudiants du 
S.C.C. revenaient aux études après une longue interruption. Bouchard (Bou06) mentionne pour 
sa part que, à la Télé-université, 23,3% sont admis avec seulement une scolarité de niveau 
secondaire mais que plus de 24% ont déjà un baccalauréat ou plus. 

• qu’il existe probablement des différences importantes dans les domaines de formation entre 
institutions en FAD et entre celles-ci et le système conventionnel, les institutions de FAD n’offrant 
généralement pas toute la gamme des programmes donnés en formation plus traditionnelle. Â 
titre d’exemple, à la Téluq, 74% des étudiants étudient en administration (Bou06). 

 
Ces données partielles ne permettent pas une véritable comparaison des clientèles entre FAD et FP au 
Canada francophone et de leurs facteurs de risque. Aux États-Unis, des données très complètes ont 
cependant été publiées, notamment dans les rapports du US Department of Education (Ude022 et 
Ude02). On y constate d’abord que, sur les quelques 19 millions d’étudiants universitaires américains 
inscrits en 1999-2000, 10% des étudiants des cycles supérieurs participaient à des cours à distance 
versus 8% des étudiants de premier cycle. 38% des premiers étudiaient entièrement à distance contre 
28% des seconds. 
 
Le rapport montre plusieurs différences chez les étudiants participant à des cours à distance comparés 
aux inscrits n’étudiant qu’en présence. Les participants à la FAD étudient davantage à temps partiel, 
travaillent plus à temps plein, ont plus souvent fait une pause dans leur éducation et ont plus rarement 
obtenu un diplôme secondaire. L’analyse centrée sur la FAD (Ude022) signale aussi que, au premier 
cycle, les femmes participent davantage à la FAD (9% versus 7%) comme les étudiants plus âgés (10% 
des étudiants de 24 ans et plus versus 6%), mariés (11% versus 7%), ayant des enfants à charge (11% 
versus 7%), de statut monoparental (10% versus 7%). Les étudiants vivant à plus de 10 milles de 
l’institution étaient aussi légèrement plus intéressés à la FAD (8% versus 7%). Chez les étudiants 
financièrement indépendants, ceux gagnant 50 000$ et plus s’y inscrivaient plus (11% versus 9%) alors 
que le revenu des parents n’avait pas d’impact. Bien qu’il n’y ait pas de différence en fonction de l’ethnie, 
les étudiants de langue maternelle anglaise s’y inscrivent davantage (8% versus 6%). La participation 
variait aussi selon les domaines, la FAD intéressant davantage les étudiants en éducation. 
 
Ses facteurs de risque 
 

En fait, la recherche semble indiquer jusqu’ici que la principale difficulté qui 
cause l’abandon de cours par les étudiants à distance découle de leur 

situation d’étude à temps partiel plutôt que de la méthode même. 

Traduit de Torstein Rekkedal, 1982 

 
Comme Rekkedal, Shepherd (She01), Porter et Sturm (PS06) et d’autres textes, comme Cec05, font état 
des similitudes entre étudiants à distance (ÉAD) et étudiants adultes en général à la fois en termes de 
caractéristiques et de risques d’abandon. On évoque principalement la question de l’accessibilité à 
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l’éducation à distance et les facteurs qui y sont liés ainsi que les éléments liés au « métier d’étudiant » : la 
proportion d’étudiants en emploi et à temps partiel. 
 
L’accessibilité et les antécédents scolaires 
 
Comme le soulignent Deschênes et Maltais (DM06) : « L’accessibilité constitue une caractéristique 
fondamentale de la formation à distance ». Les institutions à distance ont non seulement été conçues 
comme des établissements de masse qui doivent viser des objectifs de démocratisation de l’éducation 
mais certaines ciblent même spécifiquement les étudiants défavorisés et « n’imposent comme conditions 
d’admission qu’un critère d’âge ou d’expérience pertinente souvent interprétée de manière très large ». 
Or, selon Ormond Simpson (Sim03) de l’United Kingdom Open Université (UKOU) [traduction] : « il y a un 
lien clair entre les qualifications à l’entrée et le taux d’abandon ». 
 
Il semble assez largement admis que la sélection des étudiants favorise de plus hauts taux de 
persévérance. Day (Day01) cite les données américaines, où les taux de graduation varieraient selon le 
niveau de sélection exercé : de 34% dans les universités avec une politique d’admission plus libérale, à 
37% dans celles qui ont une politique d’admission plus traditionnelle à 51% dans les universités 
sélectives. Elle est aussi mentionnée par Langevin (Lan99) en regard des différences entre les réseaux 
publics et privés, le premier ayant 20% plus d’abandon que le second. Dans la même perspective, 
Jolicoeur (Jol79) évoquait la possibilité que l’augmentation des abandons que connaissait le Service des 
cours par correspondance (S.C.C.) depuis le début des années 1970 puisse être lié au fait qu’on y ait mis 
fin à la sélection des étudiants. Pascarella et Terenzini (PT80) soulignent par ailleurs, selon SDW06, que 
le processus de sélection, indépendamment des caractéristiques de l’étudiant, favoriserait la 
persévérance. Peut-être est-ce la qualité de l’institution qui est en jeu, ou la perception que l’étudiant en a, 
qui influeraient alors sur son engagement. 
 
L’accessibilité et, à l’inverse, la sélection, mettent généralement surtout en cause les résultats 
académiques déjà obtenus et le niveau de scolarité antérieur. Les antécédents au titre des résultats 
scolaires, tel qu’évoqués au chapitre précédent, semblent clairement liés à la persévérance. Bien qu’on 
puisse supposer que les politiques d’accessibilité évoquées par DM06 font que ces résultats pourraient 
être plus faibles chez les étudiants en formation à distance (ÉAD) et être à la source de lacunes 
entraînant l’abandon, aucun des écrits relevés n’analysait directement cette question en FAD. 
 
Le niveau de scolarité antérieur, qui varie assez peu dans les institutions traditionnelles, est davantage 
traité en FAD. Dorais (Dor03) souligne cette variable : « les personnes ayant peu ou pas de scolarité 
antérieure au niveau d’études supérieures sont plus susceptibles d’abandonner des cours ». C’est aussi 
le cas de Brindley (Bri87) : « un certain nombre d’études d’apprenants adultes à distance ont montré que, 
généralement, plus le niveau d’éducation préalable d’une personne est bas, plus la probabilité qu’il ou elle 
abandonne est élevée ». L’éducation préalable est aussi parmi les facteurs relevés par Osborn (Osb01), 
Kember (Kem95) selon WP83, Dille et Mezack (DM91), Rekkedal (Rek82), Coldeway et al. (CSS80), 
Donehower (Don68) et Langenbach et Korhonen (LK88). Les variables opératoires dans ce cas 
pourraient être un manque de compétences ou de confiance. Mais certaines analyses, comme celles de 
Chamberland (Cha79) au S.C.C., qui concluait que l’abandon y était plus fort « chez ceux dont la scolarité 
est très élevée (16 ans et +) ou très faible (9 ans et moins), respectivement à 44 et 43% » et de Bouchard 
(Bou06) qui relève aussi que le ratio d’abandon « tend à augmenter lorsque la scolarité à l’admission est 
basse ou très élevée », indiquent que d’autres facteurs peuvent jouer, notamment en termes de 
motivation. 
 
Par ailleurs, comme on l’a vu précédemment, les abandons préalables et les interruptions des études 
semblent des facteurs contribuant à l’abandon. Cependant l’offre d’options de « raccrochage » est 
importante dans une perspective d’accessibilité. Là aussi, les deux objectifs de rétention et d’accessibilité 
peuvent être difficiles à concilier. 
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Le « métier d’étudiant » 
 
Plusieurs enquêtes et rapports statistiques soulignent la proportion importante d’étudiants à distance en 
emploi et/ou étudiant à temps partiel, dontTyl06 et l’enquête de Ude022 citée précédemment. Or, tel 
qu’évoqué au chapitre précédent, lorsque c’est bien le cas, il s’agit de facteurs de risque largement 
reconnus. 
 
En FAD, on le mesure souvent indirectement par la distinction étudiant commandité / non-commandité, 
les premiers étant généralement plus persistants. Dorais (Dor03) indique notamment qu’une enquête faite 
auprès des étudiants récemment inscrits dans les cinq cours présentant les plus hauts taux d’abandon 
montre que les personnes sans commandite abandonnent plus que celles en commandite. Kember 
(Kem95) mentionne aussi que ses recherches précédentes (1981) avaient trouvé des relations 
significatives entre la persistance et la commandite. 
 
On constate cependant une évolution des clientèles. Selon Wallace (Wal96), « les apprenants autonomes 
sont maintenant de plus en plus jeunes, résident sur place et suivent des cours à temps complet à la fois 
de façon indépendante et à l'université. Cette évolution témoigne d'une convergence des caractéristiques 
des apprenants autonomes et des étudiants sur le campus ». Gilbert (Gil00), cité par Poellhuber (Poe07) 
indique que : « Pour ce qui est de la demande, la clientèle qui s’intéresse à ces formations ne se limite 
plus à la clientèle traditionnelle de la FAD (adultes étudiant à temps partiel), mais elle comprend aussi 
maintenant des jeunes inscrits à temps plein dans un établissement d’enseignement offrant des cours sur 
campus, qui choisissent un ou plusieurs cours en FOAD pour des raisons de commodité ou pour leur 
exploitation des TIC ». 
 
Peut-on conclure de ces données que la clientèle de la FAD est, en soi, une clientèle plus à risque 
d’abandon ? C’est du moins la conclusion du département américain de l’éducation (Ude22). Après avoir 
examiné, en Ude02, les sept caractéristiques des étudiants non traditionnels (indépendance financière, 
études à temps partiel, retour aux études retardé, travail à temps plein, dépendants, statut monoparental, 
absence de diplômes secondaire) qui sont généralement considérées comme des facteurs à risque de 
décrochage ou d’abandon scolaire, ils font une analyse plus poussée du lien entre chacune et la non-
persévérance. Ils montrent un lien direct dans le cas de l’indépendance financière, des études à temps 
partiel, du retour aux études retardé et de l’absence de diplômes secondaire. Le lien entre le travail à 
temps plein ou la présence de dépendants est considéré indirect puisque ces deux caractéristiques 
influencent le choix des études à temps partiel ou du report de l’inscription. Ils examinent ensuite, en 
Ude22, les caractéristiques des étudiants en FAD et concluent que les étudiants comptant deux facteurs 
de risque de non persistance ou plus participent significativement plus à la FAD que ceux qui n’ont aucun 
de ces facteurs ou un seul (9% versus 5 et 6% respectivement). 
 
Ses possibles facteurs de persévérance 
 
Pour reprendre la typologie de Kember, au-delà des simples caractéristiques de l’étudiant évoquées ci-
dessus, la recherche en FAD s’est beaucoup intéressée à ce que Sauvé et al. (SDW06) appellent ses 
facteurs d’apprentissage (motivation, styles d’apprentissage, stratégies d’apprentissage, stratégies de 
gestion) ainsi qu’aux autres éléments correspondant aux facteurs d’intégration académique de Kember, 
particulièrement les interrelations avec l’institution, incluant l’encadrement. 
 
Plusieurs études font ainsi l’hypothèse que les ÉAD ont des éléments de personnalités ou des attitudes 
distinctes de ceux de leur contrepartie en présence. On parle par exemple d’autonomie. Ainsi, Lebel 
(Leb93) constatait que: « La recension des écrits fait ressortir que les auteurs, en enseignement a 
distance, s'entendent pour dire que l'étudiant a distance doit être autonome ». St-Pierre (Stp04) cite cinq 
caractéristiques de l’étudiant(e) autonome : « Elle ou il : 1. poursuit des buts personnels explicites et 
hiérarchisés selon des valeurs choisies lucidement; 2. dispose d’un éventail de stratégies d’apprentissage 
pertinentes et efficaces; 3. fait librement des choix judicieux et réfléchis en vue de l’atteinte de ces buts; 4. 
peut identifier ses progrès et ses reculs; 5. reconnaît et assume les conséquences des choix qu’elle ou 
qu’il a faits ». 
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Parmi l’ensemble des recherches qui abordent la personnalité des étudiants en FAD, leurs compétences 
métacognitives ou leurs styles d’apprentissage, toutes ne les lient pas directement à la persévérance ou à 
la réussite. Examinons celles qui s’y attachent plus particulièrement. 
 

Les styles d’apprentissage et les styles cognitifs 
 
Débutons par les styles d’apprentissage et les styles cognitifs. SNL93 en offre une définition : ainsi : « Le 
style d'apprentissage est défini comme les comportements distinctifs aux plans cognitif, affectif, 
physiologique et sociologique; ces comportements servent d'indicateurs relativement stables de la façon 
dont un individu perçoit et traite l'information, interagit et répond à l'environnement d'apprentissage […]. 
Le style d'apprentissage est donc un concept plus large et plus englobant que celui de style cognitif. Ce 
dernier se limite à la dimension cognitive, tandis que le premier inclut également les aspects affectif, 
physiologique et sociologique ». 
 
Étant difficilement observables directement, les éléments de ces styles sont mesurés au moyen de divers 
questionnaires et échelles comme l’inventaire des styles d’apprentissage (LSI) de Kolb ou le Test des 
figures cachées de Witkin (et al.) pour les styles cognitifs. 
 
Styles d’apprentissage 
 
L’étude de SNL93 conclut que : « Au niveau des styles d’apprentissage, les étudiants à distance (ÉAD) 
sont plus des assimilateurs (notamment plus portés à la conceptualisation abstraite et à l’observation 
réfléchie) et ceux sur campus, des divergeurs (plus imaginatifs, émotifs, sociables). Ce qui va « dans le 
même sens que les recherches de Fawcett (Faw90), Willet et Adams (WA85) et contredisent la recherche 
de Harper et Kember (HK86) ». Willett et Adams avaient constaté onze différences significatives selon 
Gibson (Gib90), parmi lesquelles, les ÉAD auraient une préférence plus grande pour la compétition 
(comparer ses résultats à ceux des autres), connaître le formateur personnellement, établir ses propres 
buts et prendre ses propres décisions en regard de ses objectifs, un résultat plus bas sur le « détail » 
c’est-à-dire le besoin de consignes spécifiques et une préférence pour la lecture versus l’écoute ou le 
visionnement. 
 
Diaz et Cartnal (DC99), tel que rapporté par Poe07, auraient trouvé « que ceux qui choisissaient de 
s’inscrire aux cours en ligne avaient un style d’apprentissage plus indépendant et moins collaboratif. Ils 
auraient moins besoin de structure de la part du tuteur et de collaborer avec leurs collègues ». Selon 
Baj88, Coggins (Cog88) identifie aussi des différences significatives, sur 5 des 21 sous-échelles utilisées. 
 
Masson (Mas01), pour sa part écrit que les résultats qu’il a obtenus auprès d’étudiants en FAD « appuient 
l’hypothèse que nous trouverons dans cette population davantage de comportements, de préférences et 
d’attitudes caractéristiques à l’introversion que nous en retrouverions dans la population en général » et 
que leur profil coïncident en cela avec celui des internautes. Bien qu’il ne fasse pas directement le lien 
avec la persévérance, il suppose que « la formation à distance, telle qu’elle était alors pratiquée, 
convenait davantage à des étudiants de type introverti ». 
 
Dans son étude, Bajtelsmit (Baj88) identifie quatre catégories de facteurs déterminants de l’abandon : la 
provenance de l’étudiant, la culture de soutien à la formation de l’employeur, les styles d’apprentissage et 
les compétences aux examens et, quatrièmement, l’engagement envers l’éducation. Il conclut que 
[traduction] « les influences externes et les styles d’apprentissage à distance semblent des classes 
importantes de prédicteurs ». 
 
Fjortoft (Fjo96) constate, à partir de son étude d’étudiants à distance à temps partiel dans le cadre d’un 
programme de doctorat en pharmacie que les étudiants qui avaient un niveau plus élevé de facilité à 
apprendre individuellement persistaient davantage. 
 
Par contre, d’autres études ne relèvent pas de différences significatives entre persistants et non 
persistants en regard des styles d’apprentissage. Ce serait le cas de Neuhauser (Neu02), de Dille et 
Mezack (DM91), de Raynor (Ray85), de Canfield (Can80) et de Langenbach et Korhonen (LK88). 
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Bref, comme dit Gibson (Gib90), les résultats des recherches examinées sont indicatives de différences 
dans les style d’apprentissage des ÉAD comparés aux étudiants sur campus. Mais cela ne se traduit pas 
nécessairement par des différences entre persistants et non-persistants dans les cours à distance. 
D’autres facteurs sont à prendre en compte. Elle invite en conséquence, dans un texte subséquent 
(GG92), à des études multifactorielles supplémentaires sur le sujet. 
 
Styles cognitifs 
 
Quant aux styles cognitifs, ils sont souvent définis en fonction du concept d’indépendance de champ. 
SNL93 le décrit à partir des travaux de Pietrowski, comme supposant que « Les étudiants indépendants 
du champ semblent peu influencés par les attentes externes pour définir leurs besoins et leurs objectifs 
tandis que les étudiants dépendants du champ tendent à se conformer aux demandes provenant de 
l'extérieur et aux influences sociales ». On les distingue aussi en termes d’approches de surface ou en 
profondeur. Ruph et Hrimech (RH01), cités par SDW06, décrivent l’approche de surface comme « la 
réduction de la connaissance à sa valeur d’examen, par l’oubli ultérieur des notions apprises et par 
l’incapacité à appliquer les connaissances acquises au monde réel » alors que l’approche en profondeur 
serait liée à « une recherche de compréhension, une mise en relation des faits, des idées et des 
données » 
 
En ce qui a trait à l’indépendance de champ, SNL93 conclut que les ÉAD seraient majoritairement 
indépendants du champ et les étudiants sur campus dépendants. Cela confirmerait les recherches de 
Thompson (Tho84), Garlinger et Frank (GF88), Chickering (Chi76) et Thompson et Knox (TK87). SL93 
indiquent que, selon Chickering, les « étudiants dépendants du champ contribuent à augmenter le taux 
d'abandon des études à distance ». Ils citent aussi l’article de MacDonald (Mac76) selon lequel les 
étudiants indépendants de champ « auraient plus de succès dans une situation d'apprentissage 
individualisé, tel que l'enseignement par correspondance, que les étudiants dépendants du champ ». 
 
En ce qui a trait aux approches de surface ou en profondeur, Dille et Mezack (DM91), cités par DB01, 
arrivent à la conclusion inattendue, « qu’un style plus superficiel correspond aux étudiants persistants », 
les non-persistants ayant un style plus en profondeur. Cela semble aller à l’encontre des indications 
contenues dans un autre texte de Harper et Kember (KH87), cité par DG03, qui indiquerait une relation 
entre des stratégies d’apprentissage superficielles (p. ex. simple mémorisation) et la non-persistance. Les 
résultats de Greene, Dillon et Crynes (GDC01) pourraient apporter une explication : ils ont constaté que 
les étudiants qui réussissent utilisent à la fois des stratégies superficielles et profondes et savent les 
distinguer. 
 

Le locus de contrôle 
 
Langevin (Lan99) explique le concept de lieu (ou locus) de contrôle : « Tous les élèves en situation 
d’apprentissage attribuent leurs succès et leurs échecs à certains facteurs, que ce soit leur habileté ou 
leur intelligence, la chance, l’effort, l’enseignant. Ces facteurs caractérisent ce qu’on appelle le « lieu de 
contrôle ». Il faut savoir que plus un élève identifie son lieu de contrôle comme stable, donc difficilement 
modifiable, et externe, donc livré au contrôle de facteurs extérieurs ou de personnes autres que lui-même, 
moins cet élève ressent de pouvoir sur son apprentissage ». Le locus de contrôle est le plus souvent 
mesuré par l’échelle de Rotter (RIELC), détaillée notamment dans Rot96. 
 
Généralement, les auteurs comme Martinez (Mar03) supposent que les apprenants ayant un fort locus de 
contrôle interne montrent davantage de motivation et de persistance. Mais, comme le souligne Poe07, 
« un lieu de contrôle externe n’est pas toujours lié à de mauvaises performances. Les apprenants ayant 
un lieu de contrôle externe semblent mieux répondre à une régulation externe de leurs apprentissages » 
alors que les étudiants ayant un locus de contrôle interne auraient une plus grande capacité à auto-diriger 
leur apprentissage, selon Kerka, cité par Par99. 
 
L’étude de SNL93, en terme de lieu de contrôle, conclut que les étudiants sur campus ont davantage un 
lieu de contrôle externe mais qu’il n’existe pas de différence sur le lieu de contrôle interne. Levy (Lev07) 



 

REFAD Persévérance et réussite en FAD. Partie 1 : Synthèse 2008 

34

relève que le locus de contrôle ne semblait avoir aucun impact sur la décision d’abandonner un cours en 
ligne. C’est aussi la conclusion de Raynor (Ray85) et de Pugliese (Pug94). 
 
Par contre, Dille et Mezack (DM91) indiquent, après une étude des étudiants dans un télé-cours, que les 
étudiants qui ont un locus interne et perçoivent donc les situations comme dépendantes de leur contrôle 
ont un meilleur taux de persévérance, possiblement parce qu’ils investissent davantage de temps dans 
leurs études. Parker (Par95) conclut même que le locus de contrôle, à lui seul, pouvait prédire 80% des 
abandons chez les ÉAD de collèges communautaires participants. Une forte efficacité de prédiction était 
aussi relevée par MWF05, de 74,5% lorsque le facteur était combiné à la variable aide financière. 
 
Le locus de contrôle pourrait être en cause dans les problèmes de gestion du temps souvent invoqués 
comme motifs d’abandon selon BD01 et expliquer en partie les sentiments d’impuissance face à l’école, à 
la société et à leur avenir exprimés par beaucoup de décrocheurs, comme dans BMC07. 
 

La motivation 
 
En FAD, où elle a été étudiée particulièrement, sans être liée systématiquement à la persistance, les 
résultats sur la nature de la motivation en cause chez les ÉAD sont contradictoires, comme le signale 
Brindley (Bri87). Certaines études montrent une motivation plus intrinsèque des étudiants à distance, 
comme celles de Coggins (Cog88), de Harper et Kember (HK86), de Morgan et al. (MGT80), ou une 
motivation moins extrinsèque comme Wong (Won92). Mais d’autres indiquent plutôt une motivation 
extrinsèque. C’est le cas de Fawcett (Faw90) ainsi que de Sauvé, Nadeau et Leclerc (SNL93) auprès 
d’étudiants en sciences humaines 
 
Un autre angle de l’étude de la motivation porte sur le choix de la FAD même. Constatant, comme 
d’autres (Poe07, Gil00) que souvent les étudiants ne s’inscrivent qu’à un seul ou à quelques cours, 
Saucier (Sau00) mentionne que cela pourrait indiquer un rôle complémentaire de la FAD. Le sondage de 
Minich semble confirmer un phénomène de ce genre. Dans 20% des cas, la FAD n’était pas le premier 
choix des étudiants sondés, mais servait de remplacement à un cours campus non disponible. Cela 
pourrait aussi entraîner un niveau d’engagement et une motivation plus faibles envers les formations en 
cause. 
 
En résumé, les études ayant trait aux variables plus psychologiques ou comportementales des étudiants 
examinent des éléments très variés et donnent des résultats tout aussi diversifiés. Les écrits indiquent 
cependant des pistes de réflexion intéressantes pour prédire et améliorer la persévérance, notamment en 
adaptant davantage le design pédagogique aux besoins et pratiques de chacun des groupes en cause. Ils 
peuvent aussi mieux aider à identifier des besoins d’encadrement différents. C’est, par exemple l’usage 
qu’en fait Carnwell (Car03) qui lie les trois approches envers l’étude identifiées dans sa population, que 
l’on peut traduire approximativement comme le « pataugeage systématique », la « focalisation rapide » et 
la « baignade globale », à différents besoins d’encadrement. 
 
Les hypothèses qui sous-tendent l’étude de ces facteurs d’apprentissage supposent généralement que 
les ÉAD sont plus autonomes, plus individualistes, plus responsables de leur apprentissage, 
caractéristiques qui contribuent généralement à la persévérance. Mais cela ne s’est pas traduit en 
niveaux de persistance globalement supérieurs en FAD. Faut-il alors supposer que d’autres facteurs, plus 
significatifs soient à l’œuvre, notamment en regard des caractéristiques de l’étudiant déjà évoquées ou en 
termes des difficultés inhérentes au mode de formation lui-même, abordées dans la section suivante? 
 
 
Les caractéristiques de l’apprentissage à distance 
 
L’isolement et les interactions 
 
La recherche sur la persévérance en FAD prend généralement pour acquis que celle-ci pose des 
problèmes d’isolement qui mènent à l’abandon. Par exemple, Nault et Marceau (NM07) indiquent que : 
« un des problèmes majeurs de la formation à distance est le taux élevé d’abandon causé en grande 
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partie par le sentiment d’isolement des étudiants, le manque d’interactivité dans les cours et 
l’encadrement insuffisant ». Educacentre (Cec05) soulève la question en regard de son projet de Campus 
virtuel. Selon une étude qui y a été réalisée : « les gens qui se sentent isolés dans leurs études 
abandonnent à 75% tandis que les gens qui sentent un lien avec les enseignants et/ou les apprenants, 
ont 75% de chances de réussir ». 
 
Les travaux de Garrison (Gar87) ont alimenté ce point de vue. Il y insistait entre autres sur « la 
communication bidirectionnelle médiatisée qui a comme fonction de combler la séparation entre 
l'enseignant et l'apprenant, en réduisant le sentiment d'isolement » (Bou96). La recherche a été 
influencée par les travaux de Tinto en formation présentielle qui voyait dans l’isolement « le plus important 
prédicteur de l’abandon au postsecondaire » (Lan99) et suggérait que : « l'expérience de l'individu, après 
son entrée dans l'institution, influencerait davantage sa décision de rester ou d'abandonner que celle qui a 
précédé celle-ci. L'abandon serait donc vu comme une sorte de baromètre de la santé sociale et 
intellectuelle de l'institution fréquentée » (Mor89). CCC05 souligne cependant que le sentiment 
d’isolement ne vaudrait que pour une partie des étudiants. 
 
La recherche sur la persistance en FAD met en conséquence beaucoup l’accent sur les mesures utilisées 
pour contrer cet isolement, qui peuvent être regroupées selon les trois types d’interaction proposés par 
Moore (Moo89): les interactions apprenant-éducateur, apprenant-apprenant et apprenant-contenu, 
comme les autres interactions avec l’institution, ajoutées par Poe07, et les interactions avec l’entourage, 
aussi soulevées dans d’autres écrits. 
 

L’encadrement ou les interactions apprenant-éducateurs 
 
En FAD, plusieurs études se penchent sur l’encadrement, examiné particulièrement en termes de 
fréquence et de rythme des échanges. Les qualités nécessaires chez le formateur et le personnel sont 
moins abordées et seront ici contrastées à ce qu’indique la recherche sur la formation présentielle. Enfin, 
un aspect particulier des échanges apprenant-éducateurs, la rapidité de la rétroaction, qui a aussi été 
examinée sous l’angle de la persistance, sera évoquée. 
 
La fréquence des contacts avec le tuteur 
 
Le nombre et la fréquence des contacts en FAD ont fait l’objet de plusieurs recherches. La plupart des 
projets prévoyaient l’ajout d’un ou de quelques contacts soit postaux soit téléphoniques aux étudiants d’un 
groupe expérimental et comparaient l’impact sur la persévérance ou sur la progression de celui-ci et d’un 
groupe témoin. 
 
Les résultats obtenus sont variés et en bonne partie contradictoires. Les expériences les plus citées à cet 
égard sont celles de Rekkedal au sein du collège norvégien NKI. L’étude rapportée en Rek83 incluait 
l’envoi de documentation sur les méthodes d’étude et de trois autres lettres d’encouragement dans les 42 
premiers jours du cours et aurait réduit les retraits hâtifs. Dans le cadre de ce projet centré sur les non-
partants et les retraits précoces, détaillé dans Rek85, une même personne jouait aussi simultanément les 
rôles de tuteur et de conseiller et suivaient de près les étudiants par correspondance durant le premier 
cours de leur programme. L’étude de Visser (Vis98) est aussi couramment citée. Utilisant des messages 
imprimés conçus en fonction du modèle ARCS (Attention, Pertinence ou Relevance, Confiance, 
Satisfaction) de Keller (Kel87), l’expérience aurait amélioré la rétention (61 versus 34%) des 130 étudiants 
en cause. 
 
Les études qui ont constaté des effets significatifs comprennent aussi celle de Kelly (Kel93) qui, par un 
programme structuré de contacts avec les étudiants, aurait augmenté le taux d’achèvement du cours de 
42 % à 55 % et celle du Cégep@distance, rapportée par Poe07, qui incluait l’envoi d’une lettre de 
bienvenue et d’une relance après 5 semaines. Dans ce cas, la lettre de bienvenue aurait eu un impact 
clair, menant à une différence dans les taux de persévérance atteignant 14,8 %, entre autres parce qu’elle 
aurait mis les étudiants à l’aise pour poser des questions ultérieurement (PC06). Poe07 ajoute que 
« certaines analyses supplémentaires ont démontré que l’intervention de tutorat avait un effet significatif 
uniquement pour ceux qui ont une cote R [cote de classement] dans la moyenne et pour ceux qui n’ont 
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jamais subi d’échec ». Towles et al. (TES93) font aussi partie des études de ce type qui ont obtenu des 
résultats. Dans leur cas, des contacts initiés par les professeurs étaient l’élément qui avait le plus grand 
impact sur la persistance des étudiants débutants, mais seulement chez ceux-ci, définis comme ceux qui 
avaient complété moins de 30 heures de cours. 
 
Par contre, l’étude de Bertrand, Demers et Dion (BDD94) à la Téluq, qui prévoyait deux contacts 
téléphoniques supplémentaires auprès d’un groupe expérimental de nouveaux inscrits, a en fait constaté 
un taux d’abandon plus élevé du groupe contacté (58 versus 51%) dans les programmes en cause, 
malgré la satisfaction envers le programme d’accueil. Les caractéristiques sociodémographiques des 
deux groupes étant semblables, les auteurs supposent que la méthode de constitution des deux groupes 
pouvait être en cause et que : « plus l'inscription des étudiants est tardive, plus le taux d'abandon est 
élevé ». 
 
Le programme d’envoi de lettres de Blay (Bla94), cité par BD01, n’a eu qu’un faible impact sur la 
persévérance. Beijer (Bei72), cité par Gib90, aurait déterminé que seulement 23% des étudiants par 
correspondance préféraient des contacts supplémentaires par le formateur. 33% préféraient étudier seuls. 
Dans l’étude de Kayes (Kay01), selon Simpson (Sim03), l’envoi d’un message à 1 400 étudiants 10 jours 
avant la remise du premier travail n’aurait amélioré les dépôts, chez les étudiants contactés, que de 2,8%. 
Sim03 relève un autre projet à l’UKOU reposant sur un contact supplémentaire, cette fois par le tuteur, qui 
aurait aussi produit une faible amélioration de la persistance, de l’ordre de 3%. Par ailleurs, l’appel 
téléphonique fait par Leary et Quinlan (OQ07) en début de trimestre n’aurait eu aucun effet sur la 
satisfaction ou les résultats. 
 
Outre ces contacts de l’institution, on constate de façon générale que les étudiants prennent très peu 
l’initiative de contacter le tuteur (CCC06, CCC062, Pot83, Bei72). Glikman (Gli02) indique d’ailleurs que 
les apprenants qui seraient les plus susceptibles de bénéficier du soutien des tuteurs y recourent peu de 
leur propre initiative. Poe07 acquiesce : les étudiants les plus à risque semblent aussi ceux qui ont le 
moins recours au tutorat. Les conclusions de Taplin et al. (TYJ01) vont dans le même sens, constatant 
que plus d'étudiants de niveau de performance élevé demandaient de l’aide pour les difficultés 
personnelles relatives aux cours. Van Haalen et Miller (VM94) obtiennent cependant des résultats 
différents dans une population d’ÉAD de niveau secondaire : les étudiants qui ont appelé le plus 
fréquemment (12-15 fois par semestre) et ceux qui l’ont fait très rarement (0-3 fois) ont obtenu les plus 
faibles moyennes d’ensemble. Ils avancent l’hypothèse que les étudiants faisant peu de contacts 
pouvaient ne pas être pleinement participants à leur formation alors que ceux qui appelaient fréquemment 
étaient peut-être conscients de ne pas réussir au niveau souhaité. 
 
Pettigrew et al. (PMS07) remarquent une certaine contradiction dans l'attitude des étudiants qui, d'un 
côté, souhaitent un contact rapproché et plus humain avec la personne tutrice, mais semblent aussi à 
l'aise dans le relatif isolement de la FAD. À titre d’exemple, sous Pet01, il indiquait que : « Malgré un biais 
positif par rapport au tutorat en général, seulement dix étudiants sur 48 ont utilisé les services du tuteur 
en dehors des contacts obligatoires ». De même, l’analyse faite sous PRT07 montre que, sur 126 
messages, 101 provenait des tuteurs, dont 64 rétroactions sur les devoirs, et que 83% du contenu était 
principalement cognitif. Ce qui rejoint les conclusions de Dionne et al. (DMD99), qui soulignaient d’une 
part l’importance de soutenir l’étudiant aux plans cognitif, socio-affectif, motivationnel et métacognitif, mais 
constataient que « presque toutes les activités sont conçues pour offrir un support cognitif aux apprenants 
(95 %), le support socio-affectif étant très peu disponible ». 
 
Pettigrew (Pet01) apporte des éléments qui peuvent contribuer à l’explication des variations constatées 
dans les résultats de ce groupe de recherches : « Du côté de l'offre, on impose systématiquement 
certaines activités d'encadrement aux étudiants. Or, du côté de la demande, on note un besoin au niveau 
d'activités d'encadrement qui prendrait en compte l'expérience en formation à distance, l'attitude face au 
tutorat et l'autonomie de l'étudiant ». 
 
Les qualités du formateur et de la relation enseignant-apprenant 
 
En formation présentielle, on s’intéresse davantage à la qualité de la relation enseignant-étudiant et au 
soutien socio-affectif. C’est par exemple le cas du texte de Berthelot inclus dans Cri92, qui traite de l’effet 
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Pygmalion c’est-à-dire de l’effet de la perception qu’ont les enseignantes et les enseignants du potentiel 
des élèves sur la performance de ceux-ci. Celui-ci est examiné plus particulièrement par Potvin dans 
Deblois et Lamothe (DL05). De ses diverses recherches, Potvin conclut que « En ce qui concerne le 
risque de décrochage scolaire, l’attitude de l’enseignant explique 15% de la variance du risque de 
décrocher […]. Wehlage et Rutter (WR86) va dans le même sens, selon Lan99 : « l’école fait partie des 
causes importantes de l’abandon scolaire…plus que tous les autres prédicteurs, la réussite scolaire que 
l’on prédit à un élève, ainsi que le conflit entre lui et l’école, demeurent les plus puissants prédicteurs ». 
 
L’étude de Bujold et Saint-Pierre, citée par Langevin (Lan99), traite pour sa part de la perception du 
professeur par les étudiants. Menée auprès de 2 300 étudiants de l’université Laval, elle « a confirmé les 
faits suivants : la positivité des sentiments de l’étudiant envers le professeur explique à elle seule 26% de 
la variance au plan de l’engagement dans la matière. En ajoutant à cela la proximité entre professeur et 
étudiants (rencontres, influence, durée de la relation – plusieurs cours, plusieurs rencontres) cette 
variance monte à 35%. […] C’est un peu comme si l’étudiant allait s’intéresser à la matière enseignée 
dans la mesure où le professeur s’intéresse à l’étudiant ». Ardoino (Ard80), aussi cité par Lan99, confirme 
que « les jeunes identifiés à risque recherchent des enseignants qui vont d’abord établir avec eux des 
relations harmonieuses. Ceci étant fait, ils s’intéresseront à la matière ». 
 
Parmi les caractéristiques demandées des enseignants, Berthelot (Cri92) indiquait pour sa part que 
« l’expression d’exigences claires et élevées favorise la réussite des élèves ». Potvin, dans DL05, porte 
aussi un regard sur les styles de communication des enseignants. L’étude révèle que « le niveau 
d’intensité du risque de décrocher augmente lorsque l’enseignant est perçu comme ayant une approche 
punitive ou s’il manque de leadership. Au contraire, plus l’enseignant est perçu comme bienveillant par les 
élèves, moins le niveau d’intensité du risque de décrochage est élevé ». Karsenti (KT94), après avoir 
identifié cinq styles d’enseignement (axé sur les résultats, empathique et orienté vers les gens, orienté 
intellectuellement, orienté vers l’innovation et style mixte) conclut de son étude au collégial que les 
enseignants hautement structurés, bien organisés et orientés sur les résultats semblent maintenir la 
motivation alors que les professeurs soutenant l’autonomie et ceux qui sont plus orientés vers les gens 
étaient liés à une baisse de motivation des étudiants. Des changements à la motivation ont été observés 
dans le cas de professeurs ayant un style mixte, ce qui supporterait l’idée que la versatilité dans 
l’enseignement est essentielle. Kubanek et Waller (KW95K) soutiennent que : « un enseignement distant 
et impersonnel est associé aux échecs scolaires et aux changements de programme » 
 
Ces facteurs jouent-ils moins en FAD ? Parmi les études sur la qualité de l’encadrement en FAD, Depover 
et al. (DDP98) montrent que : pour le même cours, « le taux de fidélisation fluctue largement en fonction 
du tuteur considéré puisqu’il va de 23,9 % pour le moins performant jusqu’à 40,3 % pour le tuteur 
obtenant le taux le plus élevé ». Ils observent un lien entre les opinions exprimées par les tuteurs en 
matière de tutorat (motivation, transmission de l’information, évaluation et méthodologie) et le taux de 
fidélisation qui les caractérise. Par contre, à la suite de l’enquête faite auprès des étudiants, il leur semble 
« qu’un niveau de satisfaction élevé de la part des apprenants […] n’aille pas nécessairement de pair 
avec un taux de fidélisation favorable » puisque : « les tuteurs caractérisés par les taux de fidélisation les 
plus élevés sont, dans notre étude, ceux à l’égard desquels la satisfaction des apprenants est la moins 
bonne ». Le style de tutorat aurait cependant un certain impact : « les tuteurs caractérisés par un niveau 
de fidélisation élevé privilégiant certaines formes d'interventions (encouragements systématiques, feed-
back précis, appréciation du travail de l'apprenant) mais en négligeant d'autres dont on pourrait attendre 
un effet positif sur la fidélisation (contact avec les apprenants en difficulté, action sur les méthodes de 
travail…) ». 
 
En ce qui a trait aux autres interactions avec le personnel de l’institution, elles ne semblent pas avoir été 
examinées mais on peut présumer, comme le fait, Robinson (Rob95) que le contact avec le personnel de 
soutien peut aussi avoir un impact sur la persistance de l’apprenant. 
 
La rétroaction sur les travaux et devoirs 
 
Parmi les contacts tuteur-apprenant, la rétroaction sur les travaux ressort, dans les quelques études qui 
l’ont abordée, comme un facteur important, notamment sous les angles de la rapidité et de la qualité. 
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La rapidité nécessaire en matière de rétroaction a été traitée au départ par Rekkedal. Dans Rek82, une 
réduction de 8,3 jours à 5,6 jours du délai de rétroaction faisait passer le taux de persistance de 69 à 
91%, le « seuil » toléré se situant aux environs d’une semaine. 
 
En terme de qualité, Brindley (Bri87) indique que les persistants étaient aussi plus nombreux à indiquer 
des incidents, généralement positifs, lié aux notes reçues. Il est possible cependant que ces incidents 
positifs soient liés aux résultats obtenus. Comme l’indique Coldeway (Col82) le succès à une étape, que 
ce soit à l’intérieur d’un cours ou entre deux cours successifs, augmente la persistance et la probabilité de 
réussite dans un cours subséquent. 
 

Les interactions apprenant-apprenant 
 

L’introduction de l’apprentissage collaboratif dans une institution centrée sur un 
modèle d’apprentissage auto-rythmé, individualisé n’est ni facile, ni populaire. Bien 
que certains étudiants soient intéressés dans la collaboration entre pairs et en tirent 

avantage, plusieurs autres sont soit non intéressés dans la collaboration ou pas 
habitués à la culture de collaboration. En fait, certains auteurs ont constaté que la 

collaboration peut être vue comme un choc culturel pour plusieurs étudiants habitués 
à un enseignement traditionnel 

Traduit11 de Bruno Poellhuber, 2007 

 
Les étudiants perçoivent leurs pairs comme des sources importantes de support pédagogique et social 
selon Cain et al. (CMP03). Gagné et al. (GDB02), cités par plusieurs sources, indiquent pour leur part que 
les apprenants demandent régulièrement d’entrer en contact avec leurs pairs « quoiqu’ils soient peu 
explicites à ce sujet ». Le texte de Hiltz et al. (HCR01) comme les nombreux documents revus par Slavin 
(Sla88) et Johnson et al. (HHS98) concluent à un impact positif de l’apprentissage coopératif soit sur la 
persévérance (HCR01), soit sur la réussite. Plusieurs recherches ont donc examiné ce soutien, surtout en 
regard du travail collaboratif requis par les cours. Mais des aspects plus informels sont aussi évoqués. 
 
Les recherches concluent souvent à une utilisation difficile du travail collaboratif, comme l’indique la 
citation précédente de Poellhuber. Dans l’étude faite au Cégep@distance, Poe07 constate qu’en fait, en 
ce qui a trait à l’interaction entre pairs, la persistance a été plus grande dans le groupe sans interaction, 
possiblement à cause de différences dans les caractéristiques des groupes. Mais l’auteur remarque aussi 
que le nombre restreint d’inscriptions dans la version collaborative d’un cours de philosophie pourrait 
indiquer que les activités collaboratives n’attirent pas la clientèle de l’institution, que [traduction] 
« plusieurs étudiants peuvent préférer des façons d’apprendre plus individualisées ». Desmarais (Des00), 
citée par Poe07, indique aussi que « ce ne sont pas tous les types d’apprenants qui réagissent 
favorablement à ces activités. Dans certains cas, il semble même que les exigences de collaboration 
puissent en décourager certains ». L’étude de Pettigrew et al. (PA07, PMS07) fait ressortir le fait que « les 
pairs semblent avoir relativement peu d'importance […] Il semble, à quelques exceptions près, que les 
étudiants voient peu d'intérêt à s'investir dans une relation à distance avec des interlocuteurs qui, à leurs 
yeux, auront peu d'impact sur leur cheminement ». 
 
Ragoonaden (Rag01), qui étudie les activités collaboratives de deux cours du Collège universitaire de 
Saint-Boniface conclut que : « Les résultats indiquent que la collaboration entre partenaires en mode 
réseau n'est pas sans problème […] Les étudiants qui ont apprécié les activités collaboratives semblent 
surtout avoir apprécié la possibilité de pouvoir communiquer avec des étudiants qui habitent d’autres 
pays ». Elle explique entre autres que : « la grande hétérogénéité des partenaires collaboratifs, la 
séquence irrégulière des activités collaboratives, la faible pondération accordée à celles-ci et la 
communication en mode asynchrone ont nui aux interactions régulières entre apprenants ». 
 
Sur l’attitude envers les rencontres de groupe, DM06 citent Deschênes et Paquette (DP99) comme 
rapportant, à la suite d’une évaluation d’un programme de perfectionnement des enseignants, 
« qu’environ seulement 70 % des apprenants affirment avoir participé à des rencontres de groupe 
pourtant obligatoires. Ils constatent aussi que les apprenants disent assister davantage aux rencontres 
qui se situent au début de chacun des modules d’apprentissage (quatre rencontres obligatoires sont 
prévues pour chacun des trois modules évalués). Bien que les répondants à cette évaluation considèrent 
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que ces rencontres peuvent être utiles et pertinentes, ils estiment que les autres types d’activités 
d’encadrement (qui sont facultatives, individuelles ou de petites équipes) le sont davantage ». Dans cette 
même étude « 29 % des étudiants ont mis en place des équipes de projet ou des groupes d’études 
lorsqu’on les a invités à le faire. Une proportion semblable d’étudiants (29 %) ont dit souhaiter participer à 
des activités de collaboration avec leurs pairs si on leur en donnait l’occasion ». De même, Debon 
(Deb02), citée par DM06, souligne que les rencontres ne suscitent pas nécessairement de réactions 
positives. Elles seraient peu utilisées notamment parce que les étudiants ont choisi la FAD pour son 
parcours individualisé. Gaucher (Gau07) constate pour sa part que, dans le groupe qu’elle a étudié, les 
ateliers d’apprentissage et les rencontres de groupe sont « très utilisés lors de la première session, 
jusqu’à la 10e semaine ». Au deuxième trimestre, les étudiants qui persistent : « ne participent pas aux 
rencontres de groupe. Il arrive que deux étudiants qui s’entendent bien continuent ensemble leur 
démarche, à l’extérieur du local ». 
 
Dans le cas des étudiants en commandite, les interactions que permet le lien à l’institution d’origine, 
pourrait toutefois être un des facteurs contribuant à leur persévérance, comme le souligne CCC05. 
Toutefois, l’étude de Gaucher (Gau07) portant sur l’expérience d’encadrement des étudiants du 
baccalauréat en administration et du baccalauréat es Arts offert par la Télé-université dans le cadre d’une 
entente avec le Cégep de Granby, conclut que « nous ne pouvons affirmer que ce modèle ait permis 
d’augmenter le taux de persistance des étudiants ». 
 

L’entourage ou les interactions de l’apprenant avec ses proches 
 
Alors que plusieurs études se sont centrées dans le passé sur les éléments d’intégration sociale à 
l’intérieur de l’institution (encadrement, tutorat, travail collaboratif, communications plus informelles entre 
étudiants, etc.), les études plus récentes de Pettigrew et al. (PA07, PMS07), font ressortir l’importance du 
milieu social hors institution. PMS07 explique : « L'apprenant n'éprouve pas de sentiment d'obligation 
envers la personne-tutrice, les pairs ou les autres intervenants dans la formation. L'obligation, si elle est 
présente, est surtout envers sa propre réussite et envers les personnes de l'entourage immédiat, qui sont 
parfois à l'origine de la volonté de persévérer aux études et qui souvent viennent soutenir cette volonté ». 
 
Déjà en 1987, Brindley (Bri87) soulignait ce facteur, les persistants rapportant davantage d’incidents de 
soutien ou d’encouragement de l’extérieur de l’Université. Elle rejoint en cela les travaux de Dallaire et 
Beauchesne-Rondeau (DBR04), cités par DM06, comme reconnaissant que « l’apprentissage ne résulte 
pas essentiellement de l’interaction entre un professeur et l’apprenant ou entre ce dernier et d’autres 
apprenants, mais aussi entre l’apprenant et l’ensemble des individus qui l’entourent (famille, communauté, 
collègues de travail, etc.) ». 
 
Deschênes et al (DGB04) avancent que : « les étudiants ont de grandes attentes à l’égard du tutorat, 
modelées au début sur l’offre de l’établissement. Cependant, l’offre est partielle : si les étudiants trouvent 
satisfaction sur le plan cognitif, ils doivent recourir à leur entourage pour répondre aux besoins qui 
émergent en cours d’apprentissage sur les plans affectif, motivationnel et social ». 
 

Le design pédagogique ou les interactions apprenant-contenu 
 
S’il y a beaucoup de réflexion sur le design pédagogique, il semble y avoir assez peu d’écrits qui 
examinent spécifiquement la relation entre celui-ci et la persévérance, si l’on exclut ceux qui examinent 
particulièrement l’impact du travail collaboratif, abordé plus avant. Pourtant, comme l’indique l’étude de 
Conrad (Con02) à l’Université du Nouveau-Brunswick, le sens d’engagement de l’étudiant envers le cours 
dépendrait davantage du lien avec le matériel d’apprentissage que du lien avec le formateur ou avec les 
collègues. Et comme semble le démontrer Bernard (BLA04), la qualité des stratégies pédagogiques ferait 
beaucoup plus de différences dans les résultats comparés de la FAD et de la FP —qu’il s’agisse des 
résultats des étudiants mêmes, de la persistance ou de la satisfaction —, que le mode de formation ou la 
technologie sur lequel il repose. 
 
L’étude de DDP98 est une des exceptions. Les auteurs ont d’abord analysé les caractéristiques de deux 
cours de niveau secondaire. Ils comparent ensuite leur fidélisation. Le premier, un cours de physique 
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avait été pré-identifié comme favorisant davantage l’apprentissage en offrant une autonomie plus grande 
aux apprenants, une variété des sollicitations, des aides à l’apprentissage, la présence de structurants 
antérieurs, la présence d’éléments de contextualisation et de support à la motivation et une stratégie 
pédagogique adéquate. Les auteurs rapportent des taux de fidélisation qui sont respectivement de 55 % 
pour ce cours de physique et de 31 % pour le second cours, de mathématiques. Ils concluent donc que : 
« Sur la base de cet indice global, la comparaison en terme de fidélisation est largement à l’avantage du 
cours dont la conception a été identifiée comme favorisant l’apprentissage ». La fidélisation variera 
cependant aussi beaucoup selon les divers tuteurs en cause et, curieusement, l’enquête faite auprès des 
étudiants montre un taux de satisfaction plus élevé pour le cours de mathématiques. Il leur semble donc 
« qu’un niveau de satisfaction élevé de la part des apprenants […] n’aille pas nécessairement de pair 
avec un taux de fidélisation favorable » ou avec la qualité de la stratégie pédagogique. 
 
Burt (Bur02), recensé par Sim03, aurait pour sa part étudié les corrélations entre la charge de travail d’un 
cours, les variables relatives à sa difficulté et la rétention et n’aurait trouvé que de faibles corrélations. Il 
fait aussi état d’études sur l’indice de lisibilité du matériel d’un cours faite à l’UKOU et qui n’auraient pas 
encore établi de liens clairs avec l’abandon. D’autres études appliquent le modèle ARCS de Keller 
(Kel87). Dans l’étude de Jun (Jun052), qui constatait par ailleurs que les variables individuelles ont 
beaucoup plus d’influence que les variables motivationnelles sur les abandons étudiés, la seule variable 
motivationnelle qui avait un lien relativement fort avec l’abandon était l’attention (environnement 
d’apprentissage perçu comme attrayant ou non). 
 
Certains auteurs préconisent certaines approches pédagogiques particulières en lien avec la 
persévérance. Par exemple, Albero (Alb00) cité par DM06, qui indique « qu’on limite l’accessibilité aussi 
lorsqu’on propose une démarche autonome, les apprenants n’étant pas préparés à organiser eux-mêmes 
leur apprentissage ne choisissent pas ce type de démarche ou abandonnent assez rapidement » ou 
Kember (Kem95), qui voit plutôt l’étudiant à distance comme un adulte capable de déterminer ses besoins 
et auquel il faut offrir de la flexibilité. Mais plusieurs soulignent l’importance d’offrir des approches 
pédagogiques diversifiées, se demandant comme Deschênes (Des99) si « certains étudiants 
n’abandonnent pas parce qu’ils ne parviennent pas à développer des modalités d’apprentissage qui 
correspondraient au modèle choisi par un concepteur » et concluant comme Sauvé, Nadeau et Leclerc 
(SNL93) « qu'il n'y a pas de système ou de programme d'enseignement qui conviennent parfaitement à 
tous ». 
 
 

L’isolement physique ou la distance des étudiants à distance 
 
Parmi les autres éléments qui peuvent contribuer à l’isolement, la localisation de l’étudiant(e) en milieu 
urbain ou rural est évoquée. En formation présentielle, le fait de vivre en milieu rural ou à faible densité de 
population est généralement considéré comme un facteur de risque d’abandon (PGV00). 
 
Or, l’étudiant à distance est localisé davantage en périphérie ou en milieu rural (Tyl06). C’est ce que 
confirme l’enquête de Statistique Canada sur l’apprentissage en direct (MU07) : 26% des 6,4 millions de 
personnes qui utilisent l’Internet pour des raisons liées à l’éducation déclarent le faire pour l’éducation à 
distance, l’auto-apprentissage ou des cours par correspondance et cela serait davantage le cas en dehors 
des régions urbaines (29%) qu’au sein de celles-ci (25%). Les auteurs concluent d’ailleurs que : « Une 
recherche plus poussée sur cette question s’impose, mais cette constatation laisse croire que l’Internet et 
son infrastructure peuvent être mis à profit comme outil pour contribuer à surmonter l’obstacle que 
représente la distance pour l’éducation ». 
 
En matière d’impact de la localisation de l’étudiant en FAD, les résultats divergent, comme l’indique BD01. 
Lorsque l’institution offre des centres d’études répartis, la distance de ce centre semble jouer 
négativement (Man90, Don68, JV95, LK88). Dans d’autres cas, on trouve à la fois des conclusions à 
l’effet qu’on persiste davantage en régions plus éloignées (Bro96) ou davantage en milieu urbain (LBS80). 
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Les autres particularités de la FAD 
 
Plusieurs autres caractéristiques de la FAD ont été examinées en regard de la persévérance. Parmi elles, 
on traite de plusieurs éléments liés à ce qui constituerait un phénomène de surcharge cognitive en début 
de cours et contribuerait à l’abandon précoce. Mais on examine aussi la régularité dans l’apprentissage et 
des variables administratives et institutionnelles qui pourraient influer. 
 
 
La surcharge cognitive 
 
Divers phénomènes semblent en effet faire en sorte qu’il y ait beaucoup d’étudiants qui, bien qu’inscrits à 
un cours à distance, ne s’y manifestent pas ou très peu. Plusieurs écrits, examinés plus loin, se penchent 
sur les raisons qui pourraient expliquer ce phénomène. 
 
La surcharge cognitive évoquée ici renvoie à plusieurs des éléments d’un apprentissage en FAD : ce que 
Jacquinot (Jac93) désignait sous « distance technologique » et qui est repris par Glikman (selon DM06) 
en trois types d’apprentissage: le contenu de la formation, le fonctionnement de l’outil et son utilisation. 
 
Tyler-Smith (Tyl06) détaille davantage et propose un modèle d’analyse de cette surcharge cognitive en 
formation en ligne. En fonction de celui-ci, un étudiant à distance doit simultanément faire face à cinq 
types de tâches: 
 

1. Se familiariser avec la technologie générale du support utilisée par le eLearning, par 
exemple l’ordinateur lui-même, 

2. Se familiariser avec l’interface particulière en cause, par exemple l’environnement 
d’apprentissage de l’institution ou le site Web du cours, 

3. Se familiariser avec le contenu du cours, 
4. Devenir un étudiant à distance, c’est-à-dire briser le modèle mental existant de 

l’apprentissage en présence, 
5. Se familiariser avec les communications informatisées synchrones et asynchrones. 

 
Sa position est que l’abandon hâtif des étudiants en ligne est lié à la complexité des apprentissages qu’il 
doit effectuer en début de cours et à la surcharge cognitive qui peut en résulter. Elle introduit aussi, en 
lien avec les travaux de Whipp et Chiarelli (WP04), le facteur de l’expérience préalable en FAD et de son 
influence sur la persévérance. Pour WP04, qui se penchent aussi sur la formation en ligne, les étudiants 
qui n’ont pas l’expérience de ce mode de formation ont des appréhensions en regard des habiletés 
techniques, sociales et organisationnelles requises par la FAD. Cela constituerait une aggravation de ce 
que Barnett (Bar99) appelait [traduction] « l’anxiété existentielle de l’apprentissage » des adultes qui 
débutent un parcours d’étude pour lequel ils sont peu préparés, un phénomène qui semble aussi 
s’appliquer à chaque transition (palier, institution, mode) dans l’apprentissage. 
 
Examinons séparément la question de la technologie et du contenu. 

La technologie 
 
Trois des éléments de la surcharge cognitive évoquée par Tyler-Smith (Tyl06) seraient liés à la 
technologie. Deschênes et Maltais (DM06) expliquent de la façon suivante le lien technologie/surcharge 
cognitive : « plusieurs étudiants ont peu de temps à consacrer à leurs études et doivent donc profiter au 
maximum du temps dont ils disposent pour maîtriser le contenu. Tout le temps qu’ils perdent à régler des 
problèmes liés à l’utilisation des technologies peut par conséquent engendrer des frustrations importantes 
et conduire à l’abandon ». 
 
Les difficultés rencontrées avec la technologie pourraient être une cause importante de barrière à la 
persistance selon Muilenburg et Berge (MB05), cités par Tyl06. Parmi 43 facteurs, les problèmes 
techniques étaient le plus souvent soulevés comme obstacle à la persévérance. 
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Cette possible surcharge cognitive causée par la technologie pourrait être partiellement contrée par un 
apprentissage technologique suffisant. Par exemple, Desmarais (Des00, cité dans CCC05) montre, dans 
le cadre de formations en ligne en langue étrangère, que les étudiants persévérants ont une meilleure 
estime de leur capacité à utiliser un outil de traitement de texte ». CCC05 remarquent cependant qu’au 
Cégep@distance, même si « Les garçons sont plus confiants en leurs capacités » et « sont plus 
nombreux à s’inscrire à des cours en ligne que les filles », ils sont aussi nombreux à abandonner ces 
cours. On avance l’hypothèse, comme Karsenti (Kar03), que « les garçons lieraient les TIC à l’aspect 
ludique ». 
 
La technologie peut donc jouer négativement, à la fois à cause des capacités qu’elle demande et des 
coûts encourus, qui étaient le deuxième facteur en cause dans le sondage de MB05. Mais elle suscite 
aussi un intérêt renouvelé d’une partie des étudiants. 
 
La littérature contient donc des exemples où elle a contribué à la persistance. Mentionnons Harasim 
(Har99) qui obtenait des taux d’achèvement supérieurs dans les cours diffusés par Internet dans 
l’environnement Virtual U. Mais il y a aussi des déceptions. Selon Chomienne (Cho06) « Plusieurs 
établissements enregistrent même des taux de persévérance moins élevés dans leurs cours en ligne que 
dans les cours par correspondance; et le phénomène ne se limite pas au Québec ». Poe07 illustre : « Au 
Cégep@distance, l’utilisation des outils de communication électroniques dans les cours de FOAD n’a pas 
non plus permis d’améliorer les taux de persévérance. Pour l’année 2000-2001, lorsqu’on compare les 
taux d’abandon, d’échec et de réussite dans ces cours avec ceux des mêmes cours offerts par 
correspondance, les taux de réussite sont sensiblement les mêmes, mais les taux d’abandon sont plus 
élevés. Le taux d’échec, lui, est moins élevé ». 
 
La méta-analyse de Clark (Cla83) a examiné de façon plus globale l’impact du choix d’une technologie 
sur la réussite. Elle conclut, selon Bernard et. al. (BLA04), que les médias et la technologie ne sont pas 
déterminants dans le résultat d’une formation et que le design pédagogique, les stratégies 
d’apprentissage et la rétroaction déterminent bien davantage l’apprentissage. Karsenti (Kar03) va aussi 
dans ce sens lorsqu’il indique que : « c’est plutôt la manière dont les TIC sont intégrées en éducation qui 
aura un impact ou non sur la réussite éducative des apprenants ». 
 
La méta-analyse de BLA04 n’indique pas d’évolution dans le temps des résultats comparés de la FAD et 
de la FP, ce qui pourrait être lié à l’évolution technologique. Mais elle montre certaines différences entre 
l’utilisation de médias synchrones et asynchrones. Les résultats des étudiants seraient meilleurs en 
formation asynchrone qu’en classe, les étudiants auraient des attitudes plus favorables envers 
l’asynchrone que le synchrone mais l’abandon serait aussi plus élevé en formation asynchrone. Ils 
avancent différentes explications, dont le fait que les non-persistants ne seraient alors pas inclus dans les 
mesures de satisfaction ou de résultats ou qu’il existe d’autres variables en cause, notamment dans les 
caractéristiques des clientèles, dans les deux types d’environnements technologiques. 
 

Le matériel de cours 
 
La prise de connaissance du matériel du cours serait un autre élément qui pourrait contribuer à une 
surcharge. On évoque alors à la fois la quantité de matériel et la perception du travail requis en lien avec 
le contenu du cours. 
 
Pettigrew et al. (PBL07) illustrent la problématique par cet extrait d’une entrevue d’une gestionnaire de 
Commission scolaire: « Le sondage disait qu’il y a 43 pourcent des élèves qui abandonnaient dès la 
réception des guides. C’était trop pour eux. Comme je vous le disais tantôt, le livre avec les cassettes, 
puis le corrigé avec le papier cellophane, ça fait très peur! C’est pour ça que c’est bien quand ils passent 
à la procure de dire: « va voir ton enseignante, puis elle va te dire comment fonctionner avec tout ça », au 
lieu d’arriver chez soi tout seul ». 
 
Pour sa part, la recherche de Crane (Cra85) cité par Tes93, indiquerait notamment que les étudiants 
débutant en FAD sont surpris du volume de travail demandé. 
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L’expérience de la FAD 
 

Tout étudiant, lors de son premier cours à distance ou en ligne, est un 
étudiant à risque. 

Cégep@Distance, CCNB – Campus De Dieppe; La Cité 
Collégiale, 2005 

 
Le quatrième élément de surcharge de Tyler-Smith (Tyl06), « Devenir un étudiant à distance » peut être 
lié à l’expérience préalable de ce mode de formation. 
 
La série de textes produits conjointement par les trois collèges cités ci-dessus inclut, sous CCC06, des 
données à l’appui du facteur de risque que constituerait l’inexpérience en FAD. Ils indiquent que : « La 
littérature signale que les étudiants qui en sont à leur premier cours en formation à distance sont plus 
susceptibles d’abandonner leur cours [Pow90]. C’est ce que nous avons constaté, alors que 76% des 
étudiants ayant abandonné débutaient en formation à distance. Ils n’étaient que 54% du côté des 
étudiants qui ont persévéré ». Poe07 soutient aussi qu’en FAD l’abandon touche de façon plus importante 
les nouveaux inscrits et cela dès le premier cours. Il cite Powell, Conway et Ross (PCR90) comme 
mentionnant que les taux de persévérance dans un premier cours à distance sont de 40 % à l’Université 
Athabasca. D’autres études ont déterminé que l’expérience en FAD était une variable significative, 
comme Osb01, RN06, Rek82, Dup04, ED90, TES93. 
 
L’expérience de la FAD influencerait aussi l’intention de prendre de nouveau un cours en ligne (RM99). 
Elle améliorerait, selon Gaucher (Gau07), la perception que les étudiants qu’elle a suivis en avaient, 
plusieurs constatant « qu’ils entretenaient des préjugés sur sa valeur ». 
 
Jun052 obtient le résultat contraire : dans son cas, à l’intérieur d’une firme, le nombre de cours en ligne 
complétés produit une augmentation de 8.6% dans la probabilité d’abandon, ce qui peut être considéré, 
comme il le souligne, comme incohérent avec les résultats de différentes études qui concluent que la 
confiance de l’étudiant dans sa compétence en informatique augmente la persistance. Par952 serait aussi 
parmi les études qui ne peuvent établir de corrélation, comme Kem01. 
 
 
L’étude de Karsenti et al. (KSL01) pourrait, pour sa part, avoir mesuré l’impact de la surcharge cognitive 
prise globalement. Leurs résultats font apparaître une démotivation entre la 1ère et la 4ème semaine, se 
manifestant par une baisse significative des motivations autodéterminées, généralement favorables à 
l’apprentissage et une augmentation des motivations non autodéterminées, soupçonnées d’avoir un 
impact très négatif. Mais cette démotivation n’est que temporaire. Si l’étudiant persiste, il y a par la suite 
changement d’attitude et appréciation des résultats de l’apprentissage fait. 
 
Brindley (Bri87) indique par ailleurs que les non persistants rapportaient davantage d’incidents négatifs 
liés à l’étape de la « découverte du cours » et d’incidents négatifs en lien avec leur préparation ou leurs 
attentes préalables au cours. 
 
Le besoin de régularité dans l’apprentissage 
 
Plusieurs auteurs soulèvent la question non seulement du temps consacré aux études mais du besoin de 
régularité dans le travail, particulièrement en FAD. 
 
Gibson s’est penchée sur ce facteur. Elle cite Donhower (Don68) qui aurait trouvé une relation entre la 
date hâtive de soumission du premier travail et la persévérance jusqu’à la fin du cours: 75% de ceux qui 
le soumettent à l’intérieur du délai persévéraient, contre 40% de ceux qui attendaient 30 jours. Cela rejoint 
les travaux de Jolicoeur (Jol782), qui constatait que les étudiants décrocheurs mettaient en moyenne de 
24 à 49 jours pour soumettre leurs travaux, selon les cours, alors que les persévérants déposaient dans 
un délai moyen variant entre 13 et 28 jours et cela indépendamment du nombre de devoirs du cours. Bref, 
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« Le rythme d’apprentissage est 2 fois plus rapide chez les persévérants en comparaison de celui des 
abandons » (Cha79). L’outil prédictif développé par Coldeway et Spencer (CS80, Col82), qui constataient 
aussi que les étudiants qui fournissent un effort régulier dans leurs cours persistent davantage, obtenait 
un taux de fiabilité de 89,7%. 
 
Toutefois, ce serait la soumission du premier travail qui serait particulièrement significative. Capraro et al. 
(CDDsd) remarquent qu’au CCFD, en 1998: « Plus le nombre de jours augmente pour le 1er devoir (plus 
de 64 jours) plus il y a de risque d’abandon ». Jol782 précisait aussi que « c’est le temps nécessaire à la 
production des premiers travaux qui semble être le facteur déterminant de la réussite ». Pfeiffer et Sabers 
(PS70), cités par Gib90, ont évalué que, selon la durée des cours analysés, entre 13% et 32% des 
étudiants ne soumettaient pas le premier travail. De ceux qui soumettent ce travail, plus de 70% 
complétaient le cours. La soumission du premier travail est donc indicative de la persévérance jusqu’à la 
fin du cours, comme le constatent CCC062. Dans leur étude : « les étudiants qui réalisent le premier 
travail noté ont tendance à persévérer jusqu’à la fin de leur cours. Ils l’ont fait dans une proportion de 75% 
dans les six cours de l’étude ». 
 
Plusieurs facteurs peuvent être en cause dont le phénomène des non-partants examiné plus loin, la 
surcharge cognitive déjà évoquée, l’engagement envers le cours et la tendance à la procrastination ou les 
compétences en gestion du temps. La capacité de gérer son temps est en effet souvent donnée comme 
cause ou motif d’abandon (CCC06, CCC062, Faw90), particulièrement chez les étudiants à temps partiel 
mais, outre d’en souligner l’importance, les écrits identifiés ne faisaient pas une analyse détaillée de ses 
constituantes. Mais il semble qu’un encadrement plus suivi en matière d’échéancier puisse aider. Brindley 
(Bri87) souligne que, dans son étude, les persistants étaient plus nombreux à souligner des incidents, le 
plus souvent positifs, liés aux échéanciers. L’auteure mentionne que [traduction] cela « est consistant 
avec les résultats d’études comparatives des pratiques en matière de rythme (pacing and self-pacing) 
dans les institutions à distance lesquelles montrent de façon concordante de plus haut taux de rétention 
chez les étudiants dont le rythme est établi par un calendrier et des échéances institutionnelles ». 
CCC062 suggèrent pour leur part une date rapprochée de soumission du premier travail. Une évaluation 
strictement formative de celui-ci est suggérée par Simpson (Sim03); elle aurait eu, dans le cas de l’UKOU, 
un effet positif sur la soumission du premier travail évalué sommativement. 
 
 
Le phénomène des « non-partants » 
 
L’évaluation de Pfeiffer et Sabers (PS70) (13-32%) rejoint celle de CS802 (17-24%) et de Bergeron-Fortin 
(Bersd) (18,4 et 38,5%) sur l’ampleur du phénomène des non-partants. Gauthier (Gau02) indique même 
qu’en formation professionnelle : « 75% des personnes ayant abandonné n’ont pas fait d’autres 
démarches que l’inscription ». Simpson (Sim04) détaille les données de l’UKOU : 38% des étudiants n’y 
soumettent pas le premier travail, 13% se retirent avant le début du cours, 18% se retirent formellement 
avant le premier travail, 14% ne formalisent pas leur abandon (ce qu’il nomme les abandons passifs). Il 
cite une étude allemande indiquant un taux comparable, de 34% de non-partants. 
 
Ce taux de non-partants varie selon les cours et les disciplines. Bersd remarque qu’alors que le taux 
d’ensemble est de 18,4%, il est de 38,5% dans les cours crédités. 
 
Si on se fie à Depover et al. (DDP98), elle ne serait pas fonction de la qualité du cours. Dans les deux 
cours étudiés, la qualité de la stratégie pédagogique joue peu sur les non-partants. Ils en déduisent que : 
« un cours identifié comme comportant de nombreux facteurs favorisant l’apprentissage permet de 
stabiliser les pertes d’effectifs habituellement rencontrées en début d’apprentissage mais n’a que peu 
d’effet sur le nombre important d’abandons enregistré en phase initiale ». 
 
Poellhuber indique que cet abandon hâtif pourrait traduire « une absence de décision ferme de 
s’inscrire ». C’est aussi l’argument de Powell (Pow91) lequel, selon BD01, « distingue le décrochage qui 
survient aux premiers temps des études de celui qui survient après que l’apprenant ait déjà complété un 
cours ou une partie de programme ». Le premier relèverait d’un défaut d’engagement. Pour lui, 
« s’inscrire en versant le prix d’un cours ne signifie pas y participer » et l’arrêt des études à ce stade peut 
fort bien représenter « l’absence d’une décision de commencer » (cité par BD01) ». 
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Le constat de Bertrand et al. (BDD94) que « plus l'inscription des étudiants est tardive, plus le taux 
d'abandon est élevé » pourrait relever de cette explication. Ragoonaden évoque la facilité de l’inscription 
électronique comme facteur contributif puisque « Ce genre d’inscription ne requiert aucun engagement de 
la part de l’étudiant ». Le phénomène des non-partants pourrait être lié à un « effet pervers » de politiques 
nécessitant l’inscription à temps plein. Par exemple, le fait —souligné par CCC062—, qu’au Québec la 
formation collégiale n’est gratuite que pour les étudiants inscrits à quatre cours et plus et donc que 
certains étudiants « ne se désinscrivent pas, préférant obtenir une mention d’échec à un cours et 
conserver la gratuité pour trois autres ». Un effet similaire pourrait jouer dans le cas des prêts et bourses 
puisque tout abandon de cours est susceptible de modifier le montant de l’aide versée. 
 
 
Les variables administratives ou institutionnelles 
 
D’autres variables, de niveau plus institutionnel, sont aussi évoquées. Elles incluent : 
 

Le nombre d’étudiants par cours 
 
Alors qu’en FP, on s’inquiète le plus souvent du trop grand nombre d’étudiants par cours, en FAD, ce 
seraient les nombres trop restreints qui pourraient être néfastes, surtout dans les cours où l’interaction ou 
le travail collaboratif sont importants. Simpson relève ce problème à l’UKOU où un cours à très faible 
population étudiante présenterait des risques plus élevés d’abandon. L’abandon pourrait même avoir un 
effet domino, décourageant les « survivants » comme l’indiquent les propos rapportés par Ragoonaden 
(Rag01) : « les difficultés connues avec la collaboration par Internet sont dues à des circonstances telles 
que le taux élevé d'abandon qui a eu des répercussions sur la composition de groupe » et par Conrad 
(Con022) [traduction] : « Steve exprime quantitativement la notion de communauté. Lorsqu’on lui a 
demandé de comparer deux cours en terme d’éventail d’apprenants : « Y avez-vous trouver autant de 
sens de communauté? Il a répondu numériquement, en indiquant que l’abandon avait réduit d’environ 
50% le groupe d’étudiants ». 
 
Or la taille réduite des groupes semble une caractéristique de la FAD, l’OCDE (OCD05), citée par Cho06, 
indique que les trois-quarts des établissements postsecondaires qui offrent des cours en ligne font état de 
nombres d’inscription faibles dans ces cours. 
 

La durée des cours 
 
Diaz et Cartnal (DC06) ont réalisé une étude quasi-expérimentale afin de déterminer si la durée du 
trimestre avait un effet sur le taux d’abandon d’un cours en ligne en santé. Ils ont comparé deux cours 
donnés dans chacun des formats suivants : des cours en ligne en formats de 6 semaines, 9 semaines et 
18 semaines et deux cours traditionnels donnés sur 18 semaines. Les taux d’abandon pour les trois 
formats de cours en ligne ont été plus faibles que dans les classes traditionnelles et les deux cours les 
plus courts (6 et 9 semaines) ont eu les taux d’abandon les plus bas. La réussite y a aussi été meilleure. 
Le sondage de Flowers (Flo01), recensé par DC06, indique aussi que les étudiants préféreraient des 
trimestres plus courts. Pour un cours en ligne de trois crédits, 10 semaines était la durée la plus choisie. 
 

L’inscription dans un programme 
 
D’après SWB05, s’appuyant sur des données de Powell (Pow06) qui indiquent des fluctuations plus 
importantes des taux d’abandon chez les étudiants non inscrits à un programme (variant de 22,4 à 
68,8%), « le fait d’être engagé dans un programme de formation favorise la persévérance des étudiants à 
distance ». 



 

REFAD Persévérance et réussite en FAD. Partie 1 : Synthèse 2008 

46

 

Les autres interactions institutionnelles 
 
Toutes les interactions entre l’étudiant ou ses proches et l’institution peuvent avoir un impact, positif ou 
négatif sur la perception de celle-ci et sur la persistance subséquente. Par exemple, on souligne 
l’importance que le matériel d’information fourni sur les cours reflète bien leur contenu et leurs exigences 
(CCC062, Bersd) ou même la qualité des services offerts sur le site en ligne de l’institution (Esc07). 
 
 

 
Éléments de synthèse 

Le phénomène de l’abandon est-il distinct en formation à distance ? 

 

Les taux d’abandon semblent supérieurs en FAD, mais varieraient de façon importante selon les 
contextes. Parmi les facteurs en cause, on évoque principalement : 

• Les caractéristiques de sa clientèle. La nature de la FAD et son objectif d’accessibilité 
favoriseraient l’admission de clientèles plus à risque, notamment des étudiants davantage en 
emploi ou ayant des antécédents scolaires de niveaux plus faibles. Les « facteurs 
d’apprentissage » de cette clientèle (styles d’apprentissage, locus de contrôle, etc.) ont fait 
l’objet de beaucoup d’études mais celles-ci ne permettent pas d’établir un lien clair avec la 
persistance. 

• Les particularités de la formation à distance même, principalement 

o Le niveau d’interaction fourni. Les écrits s’intéressent beaucoup aux facteurs qui pourraient 
contribuer à l’isolement des étudiants. La fréquence des contacts avec le personnel 
d’encadrement aurait un impact pour une partie de la clientèle. La rapidité de la rétroaction 
serait aussi un facteur: La qualité du design pédagogique, bien que relativement peu 
étudiée en lien direct avec l’abandon, semble aussi contribuer à la persévérance. 

o L’abandon précoce, en tout début de cours. Plusieurs phénomènes pourraient être en 
cause : une surcharge cognitive liée à l’apprentissage simultané d’une nouvelle façon 
d’étudier, de nouvelles technologies et d’un matériel souvent abondant ou encore un 
engagement plus faible, dès le départ, d’une partie de la clientèle. La régularité dans le 
rythme de travail fourni semble un indicateur courant de persistance. 
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Chapitre 5. 
Constate-t-on des différences entre paliers d’enseignement ? 

 
 
L’interrelation entre niveaux 
 
Ce que l’on pourrait qualifier de « spirale du décrochage » se constitue dès les premiers contacts avec 
l’école. L’environnement familial fournit à l’enfant des capacités, notamment langagières, des valeurs liées 
à l’éducation, une confiance — ou non — en soi, des ressources matérielles et un environnement en 
termes de discipline et d’organisation qui seront soit propices, soit défavorables, à l’expérience scolaire. 
Les expériences de succès ou d’échecs et les interactions vécues, particulièrement l’attitude des 
enseignants, feront que — dès le début du primaire— , des caractéristiques de risque seront décelables, 
comme l’indique Girard (Gir89) et l’enquête de Violette (Vio91). 
 
Chez une partie de ces étudiants à risque, le phénomène s’amplifiera : le désintérêt et le manque 
d’assiduité, parfois couplé à des problèmes de comportement, de dépression et à une mauvaise influence 
de pairs, mènera à d’autres insuccès et à d’autres interactions négatives à l’école. Parallèlement, les 
activités et intérêts hors curriculum, particulièrement le travail et les relations amoureuses et sociales, 
rendront plus vulnérables ceux qui n’auront pas développé la motivation envers les études et la capacité 
de gérer ses demandes. S’ils poursuivent leurs études, ces étudiant(e)s déjà fragilisés seront plus 
facilement à risque d’abandonner s’ils font face à des difficultés, qu’elles soient académiques ou 
personnelles. 
 
Bref, la persistance se construit à chacune des étapes des études et il est donc important de souligner 
l’interdépendance des paliers et des institutions éducatives. Toutefois, compte tenu de la complexité du 
sujet et des différences de contextes, la plupart des écrits sur la persistance n’étudient qu’un seul niveau. 
Font-ils ressortir des différences ? 
 
L’âge et les cycles de la vie 
 
Comme on l’a vu aux chapitres précédents, le profil des étudiants, particulièrement le statut 
traditionnel/non-traditionnel, est un des principaux éléments influençant les taux de persévérance. Or, 
chaque palier comprend des institutions qui desservent plutôt une clientèle adulte et d’autres qui sont plus 
associées au système d’enseignement traditionnel. Les différences entre établissements sont donc sans 
doute aussi importantes, sinon plus, que les distinctions entre niveaux. 
 
Pour illustrer la diversité des clientèles desservies en FAD, prenons l’exemple apporté par Saucier 
(Sau00), qui propose une typologie de la clientèle de la Société de formation à distance des commissions 
scolaires du Québec (SOFAD) tenant compte du sexe, de l’âge, du régime scolaire ou de l’emploi, en 
quatre groupes : 
 

• les non diplômés en emploi (35%), majoritairement masculins (57%) et un peu plus âgés, 
• les non diplômés sans emploi (18%), très majoritairement féminins (76%) et un peu plus jeunes, 
• la clientèle en établissement (11%), très féminine (66%) et jeune (75% de moins de 25 ans), 
• la clientèle post secondaire (36%), la plus âgée. 

 
Les facteurs et les taux de persévérance en jeu dans ces quatre groupes seront vraisemblablement 
différents. Les proportions de ces diverses clientèles semblent varier de façon importante entre 
institutions. Les généralisations en matière de persévérance, particulièrement en FAD, sont probablement 
toujours périlleuses. Mais elles le seront sans doute encore davantage en tentant d’établir des parallèles 
entre les situations fort différentes d’établissements de même palier dans des régions et contextes fort 
variés, où même les niveaux sont définis différemment. 
 
Précisons d’ailleurs, qu’en ce qui a trait aux publications canadiennes, nous regrouperons les conclusions 
selon le palier tel qu’identifié par l’auteur, même s’il peut y avoir certaines différences dans le nombre 
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d’années requises pour atteindre ce niveau selon les provinces et les époques. Dans le cas des citations 
étrangères, le niveau collégial peut être difficile à situer en regard de la situation canadienne et sera donc 
traité distinctement. 
 
L’âge 
 
En FAD, on compte plus particulièrement, à chaque niveau d’enseignement, des clientèles de groupes 
d’âge divers. Généralement, il s’agit en moyenne d’une clientèle un peu plus âgée que celle du système 
conventionnel et cela à chaque niveau. L’âge semble croître selon le niveau mais varie entre institutions, 
entre autres selon le pourcentage de la clientèle qui étudie aussi en établissement. 
 
L’âge, une donnée démographique assez facilement disponible, est souvent prise en compte dans les 
recherches sur la persévérance. Mais les résultats des études qui tentent de lier l’âge des clientèles à la 
persistance sont très variables. 
 
Généralement, on conclut que les étudiants plus âgés persévèrent davantage. C’est le cas de Rekkedal 
(Rek93), qui traite de la persévérance de la clientèle norvégienne du collège NKI et souligne [traduction] : 
« Il y a une corrélation positive entre l’âge et le succès c.-à-d. les étudiants plus âgés réussissent mieux 
que les étudiants plus jeunes ». Hittleman (Hit01), au niveau de collèges communautaires américains, 
conclut aussi que, dans la vaste population étudiée [traduction] « Les taux de persistance tendent à 
augmenter avec l’âge ». Mais l’analyse des données relatives à l’âge montre rarement une progression 
linéaire. Par exemple, si on pousse l’analyse des données de Hit01, on constate que les moins de 18 ans 
persistent à 51%, que la persistance chute ensuite entre 19 et 24 ans (42 et 44%) puis remonte à 52% 
pour progresser ensuite de façon continue jusqu’à 64% chez les plus de 50 ans. Dille et Mezack (DM91) 
dans une clientèle de collèges communautaires américains, concluent que les moins de 25 ans seraient 
plus à risque. 
 
C’est aussi le cas de Bartels (Bar82) dans une université allemande. Pour Carr et Ledwith, à l’UKOU 
(CL80), les étudiants les plus jeunes et les plus vieux semblaient abandonner davantage mais avec des 
taux différents par faculté. Chez Gatz, aussi au niveau universitaire, les 17-18 ans complétaient moins. À 
l’université, les articles de Fjortoft (Fjo95 et Fjo96), qui enquête auprès d’étudiants en pharmacie au 
niveau du post-baccalauréat et du doctorat conclut que, dans ce cas, les étudiants plus âgés auraient eu 
plus de difficulté à persévérer. 
 
La littérature fait aussi état de Woodley et Parlett (WP83) et de Langenbach et Korhonen (LK88) comme 
indiquant un lien entre la persistance et l’âge. D’autres ne constatent pas de corrélation comme Brown 
(Bro96) ou Parker (Par95) 
 
En francophonie canadienne, au S.C.C. québécois en 1979 (Cha79), comme chez Fjortoft, l’abandon était 
plus élevé chez les plus de 41 ans (50%). Au cégep@distance (Dor03), « l’abandon est davantage le fait 
des personnes ayant entre 30 et 34 ans ». Les données de CDDsd y montrent un taux d’abandon de 37% 
chez les 30-34 ans et un lien persistance-âge qui présente une forme pyramidale, étant le plus bas à 
moins de 20 ans et à plus de 40 ans. 
 
Bien qu’il y ait des exceptions, il semble donc que les clientèles plus âgées seraient plus susceptibles de 
persévérer en FAD. Si c’est bien le cas, ce pourrait être, selon Hittleman (Hit01) en relation avec « la 
contribution de la motivation et de l’auto-discipline au succès en éducation ». Mais l’interrelation avec 
d’autres facteurs personnels pourrait aussi être en cause. Par exemple, Sung (Sun86) suggère que c’est 
le statut dans le cycle de vie, incluant âge, statut civil, et dépendants, qui serait à examiner dans son 
ensemble, plutôt que de ne tenir compte que des facteurs individuels, comme l’âge. 
 
Le cycle de vie des pré-adultes 
 
Les acteurs en jeu aux différentes étapes du cycle de vie et leur influence sont appelés à changer. Dans 
le cas des pré-adultes, la littérature —qui traite surtout de formation présentielle—, fait ressortir l’influence 
de la famille sur les études, la place des interactions sociales, particulièrement avec les pairs, et 
l’importance de la qualité de l’expérience scolaire. 



 

REFAD Persévérance et réussite en FAD. Partie 1 : Synthèse 2008 

49

 

Le soutien social et familial aux études 
 
Les antécédents familiaux, à l’exception de l’éducation des parents et de leur niveau socioéconomique, 
ont une influence limitée sur la persistance des adultes. Elles semblent cependant être centrale dans 
l’éducation des enfants et très importante chez les adolescents. 
 
Selon la thèse de Duchesneau (Duc96) : « de façon générale, les résultats indiquent que les élèves 
persévérants ont un degré d'engagement, d'aide et de support entre les membres de leur famille 
supérieur a celui des familles des décrocheurs ». Selon Potvin et al. (PDB99), à partir de leur enquête 
auprès de 810 élèves de première secondaire : « Les analyses de régressions multiples permettent 
d’identifier deux dimensions du style parental et deux dimensions de la participation parentale au suivi 
scolaire qui expliquent 23 % de la variance du risque d’abandon scolaire. Les dimensions les plus 
significatives sont, en ordre d’importance, le soutien affectif parental, l’engagement et l’encadrement 
parental et la communication avec les enseignants ». L’étude de St-Onge (Sto00), citée par DL05, montre 
pour sa part que « la communication entre les membres de la famille et le contrôle des comportements de 
l’enfant par les parents permettent de prédire 68,75% du risque de décrochage scolaire ». De même, 
RC05 citent une étude de Wilms (Wil02) indiquant que « les indicateurs les plus marquants d’un bon 
départ dans la vie seraient « le style parental, le fonctionnement interne de la famille et la santé mentale 
de la mère ». 
 

L’influence des pairs 
 
L’enquête de Violette (Vio91) constate, selon Lan99 : « que 42,3% d’entre eux disaient avoir eu des amis 
à l’école qui voulaient abandonner ou avaient abandonné; en outre, 71,1% avaient des amis en dehors de 
l’école qui avaient abandonné ». L’influence des pairs est aussi liée aux problèmes de comportements, de 
délinquance et de toxicomanie plus constatés à cette période la vie. 
 
Pour Battin-Pearson et al. (BNA00), cités par DL05, au secondaire : « la faible performance scolaire et 
l’affiliation à des pairs déviants sont les variables les plus fortement associées au décrochage ». Farrell 
(Far90) décrit la place des pairs dans le cycle du décrochage : « a) Manque de liens entre l’enseignant et 
l’élève °[…] b) Manque de succès scolaire °[…] c) Lien avec les pairs […] qui vont alors devenir ses 
uniques moyens de compensation. d) Dépréciation de l’école par les pairs […] e) Ennui[…] f) Sortie avant 
la fin des cours […] g) Absentéisme […] h) Abandon scolaire ». Les pairs viennent nourrir une attitude 
globale de rejet de l’école, ce que Weil (Wei92), selon Langevin (Lan99), nommait dès le début des 
années 70 « l’anorexie scolaire ». 
 
Brindley (Bri87) constate pour sa part que cette influence des pairs demeurerait importante chez les 
étudiants traditionnels de 18-24 ans. Elle pourrait jouer aussi chez les étudiants adultes, mais les pairs 
sont alors généralement à l’extérieur du contexte académique. 
 

L’expérience scolaire 
 
Pour sa part, Janosz (Jan00) confirme à la fois, à partir des conclusions de nombreuses recherches, 
qu’au secondaire : « l’école, comme milieu de vie, est un des déterminants de la persévérance scolaire ». 
Il dit aussi, comme Rumberger (Rum87, Rum83, Rum01, cité par RC05) que « la qualité de 
l’environnement scolaire serait davantage déterminante de la réussite scolaire pour les élèves à risque qui 
proviennent de milieux peu stimulants ou soutenants eu égard à la scolarisation ». 
 
Parmi les facteurs qui auraient un impact, il indique : la taille de l’école (les plus petites favorisant la 
participation aux activités parascolaires et un encadrement flexible), le nombre de cheminements 
éducatifs (une trop grande diversité nuirait), l’homogénéité de la clientèle, la diversité des pratiques 
pédagogiques et activités, le type d’encadrement (valorisant le renforcement plutôt que la punition), les 
valeurs exprimées par le personnel (valorisation ouverte de la réussite éducative) et l’inclusion des 
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parents dans la démarche. L’attitude de l’enseignant et le lien socio-affectif avec lui jouerait aussi 
davantage à cette période. 
 
Bref, il existe durant ce cycle de vie des problématiques particulières. Mais il semble que l’établissement 
pourrait peut-être les contrer plus efficacement qu’aux cycles ultérieurs. Elles paraissent indicatives du 
besoin de plus d’interactions à la fois enseignant(e)s-étudiant(e)s, enseignant(e)s-parents et entre pairs, 
interactions à la fois formelles et informelles, pour favoriser le développement d’un réseau de soutien 
social. 
 
Les facteurs liés aux cycles de vie des adultes 
 
Les principaux facteurs de risque qui influencent la persévérance des étudiants adultes ont été évoqués 
plus tôt, notamment en termes des contraintes liées à l’emploi et de régime d’études (temps plein/partiel). 
Il s’agit dans ces cas de facteurs qui jouent, bien qu’à des degrés divers, du secondaire à l’université 
puisque tous les niveaux ont maintenant — et de plus en plus —, des clientèles en situation de travail ou 
à temps partiel. 
 
Certains facteurs sont toutefois plus spécifiques à une population adulte, dont le financement des études, 
le statut marital et les obligations parentales. 
 

Le financement des études 
 
Selon les contextes, particulièrement la gratuité ou non des études, l’aide financière peut aussi être un 
facteur de persistance important. Comme on l’a vu plus tôt, l’indépendance financière était l’un des quatre 
facteurs influençant directement la persistance chez les étudiants non traditionnels américains (Ude02). 
 
La capacité d’auto-financer ses études est aussi un des prédicteurs significatifs identifiés par Parker 
(Par95) et Morris et al. (MWF05). L’étude de Dearden et al., citée par INR07, montre que l’octroi de 
bourses entraîne une baisse des abandons et que l’impact est supérieur chez les étudiants issus des 
milieux socio-économiques désavantagés. 
 
En fait, comme le montre Roy (Roy05), c’est peut-être plus globalement toute la question de 
l’insatisfaction en ce qui a trait à la situation financière qui est en cause: « les étudiants qui sont 
insatisfaits de leur situation financière sont plus nombreux que les autres étudiants à enregistrer de moins 
bons résultats scolaires […] et ils songent à abandonner leurs études ». 
 

Le statut civil 
 
Bien que le divorce ou le statut monoparental soient parfois mentionnés parmi les facteurs de risque, ils 
sont cependant relativement peu étudiés. 
 
Selon Dille et Mezack (DM91), les étudiants divorcés seraient plus à risque. Ils évoquent la possibilité que 
ce soit à cause de leurs responsabilités parentales. Mais, en fonction de l’enquête Ude02, le statut 
monoparental n’avait pas d’effet direct ou indirect sur la persistance. 
 
C’est peut-être le mariage lui-même qui constitue un facteur de soutien aux études, du moins pour 
certains groupes ou contextes. C’est du moins ce qu’on pourrait déduire de l’enquête de Taplin et Jegede 
(TH01) à l’Université de Honk Hong. Ils concluent que : [traduction] : « En conformité avec des études 
précédentes, il y avait davantage de hauts performants mariés, et davantage d’hommes que de femmes 
dans cette catégorie ». 
 

Les responsabilités familiales 
 
Selon l’étude faite au Nouveau-Brunswick (Mem07), les gens qui s’occupent de personnes à charge ont 
moins tendance à poursuivre des activités postsecondaires. Mais abandonnent-ils davantage leurs 
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études? Selon Ude02, la présence de dépendants serait un facteur indirect, qui influencerait le choix des 
études à temps partiel ou du report de l’inscription, eux-mêmes facteurs de risque directs d’abandon. Elle 
pourrait aussi être un facteur contributif à d’autres niveaux. Matus-Grossman et Goden (MG02), cités par 
SDW06 considèrent que ceux qui ont un enfant à charge semblent être davantage « fragiles » et un 
événement mineur peut les conduire au décrochage ou à l’arrêt des études pour un laps de temps 
indéterminé. 
 
Les compétences requises 
 
Comme on l’a déjà vu, la réussite antérieure et le niveau de scolarité préalable sont des facteurs de 
risque à tous les niveaux d’enseignement, mais pourraient jouer particulièrement en FAD compte tenu de 
ses objectifs d’accessibilité. Mais au-delà de la réussite scolaire antérieure, la FAD exige-t-elle 
l’acquisition préalable de connaissances et de compétences minimales susceptibles d’être moins 
présentes chez certaines clientèles ? 
 
Maltais (Mal04) suppose qu’effectivement, il y a des différences à prendre en compte. Constatant que la 
FAD est moins présente dans le secteur des jeunes au secondaire, il explique que : « cette absence est 
liée à la fois aux craintes maintenues sur la qualité des cours mais surtout, au postulat d’une autonomie 
préalablement acquise par l’apprenant à distance, qui se maintient encore dans l’offre de cours à 
l’enseignement supérieur ». Dans Deschênes et Maltais (DM06), on ajoute que : « La plupart des cours 
produits en FAD supposent souvent, chez l’apprenant adulte, une autonomie et un degré de motivation 
suffisant pour compléter et réussir le cours. On ne peut faire un tel postulat, en formation initiale des 
jeunes, car l’autonomie en apprentissage se développe progressivement et les jeunes au secondaire ont 
encore besoin de beaucoup de soutien pédagogique dans ce processus ». Ils soutiennent que « Les taux 
de déperdition observés dans plusieurs établissements de formation à distance, « souvent de l’ordre du 
deux tiers » (Glikman [Gli02], p. 242), ne peuvent être acceptés en formation initiale ». Ils proposent en 
conséquence une adaptation du matériel et des environnements d’apprentissage en fonction des 
populations jeunes. 
 
Cavanaugh et al. (CGK05) examinent certaines caractéristiques qui différencieraient les étudiants pré-
collégiaux. Comme Maltais, ils soulignent le niveau d’autonomie moins élevé de cette clientèle et le plus 
faible développement de leurs compétences méta-cognitives. Ils ajoutent cependant un locus de contrôle 
davantage externe, nécessitant aussi un encadrement plus soutenu. 
 
Les compétences surtout métacognitives liées à l’autonomie, énoncées précédemment à partir de St-
Pierre (Stp04) rejoignent largement les compétences énoncées par Prayal (Ref03) comme liée à 
l’apprentissage à distance, incluant la capacité de résoudre des problèmes, de pratiquer des méthodes de 
travail efficaces et de prendre des décisions basées sur la pensée critique et la créativité. Mais on peut 
penser qu’au-delà de l’autonomie, certaines connaissances préalables doivent généralement être 
maîtrisées. Par exemple, pourquoi, dans les cours par correspondance du S.C.C. remarquait-on (Cha79) 
que l’abandon était le plus élevé chez les manœuvres et ouvriers non spécialisés (41%)? Bien que cela 
varie selon les technologies et la stratégie pédagogique utilisée, la FAD requiert généralement une certain 
niveau de littératie, pour lire et comprendre les textes proposés et communiquer avec l’enseignant et les 
pairs. Comme le soulignait Prayal, elle demande aussi souvent la capacité d’exploiter des technologies. 
 
Il semble qu’elle puisse toutefois aussi être adaptée à des étudiants en alphabétisation. C’est ce que 
souligne Coulombe (Cou02), particulièrement dans les cas où elle s’appuie sur le soutien d’un mentor, le 
dépannage technique, des rencontres en personne, surtout au démarrage, et l’interaction entre 
participants. 
 
Bref, selon le niveau de maturité de l’étudiant, il faut adapter l’encadrement et le support et offrir au besoin 
une formation préalable. Mais il semble qu’une FAD adaptée puisse très bien réussir aussi chez une 
clientèle jeune. Cavanaugh et al. (CGK05) indiquent à ce sujet que [traduction] : « L’égalité entre les 
systèmes en ligne et en face-à-face a été bien documentée durant des décades en ce qui a trait aux 
apprenants adultes et, bien qu’il existe beaucoup moins de recherches relatives aux apprenants de 
niveau pré-collégial, les résultats semblent similaires ». 
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La méta-analyse de Bernard et al. (BLA04) souligne particulièrement l’apport possible de la formation 
synchrone à ce niveau. Bien qu’elle indique qu’il y a peu d’études comparatives spécifiques au milieu 
secondaire et plus particulièrement à la formation synchrone dans ce cas, les études qu’elle a 
inventoriées indiquent que l’utilisation de média synchrones serait particulièrement appropriée aux 
étudiants plus jeunes, à leur besoin d’encadrement et de direction spontanés, d’organisation et 
d’échéancier. 
 
Les domaines de formation 
 
Un autre élément qui peut jouer à la fois dans les différences entre cours, entre institutions, entre paliers 
et même entre FAD et FP a trait aux matières ou domaines d’études en cause. En effet, comme les 
formations en FAD offertes à chaque niveau ou par chaque institution ne couvrent pas tous les domaines 
du curriculum, il peut en résulter des distorsions dans les résultats en matière de persévérance. À titre 
d’exemple de telles différences, en FP à l’Université de Montréal, les données indiquées au contrat de 
performance en 2000 (Udm00), reposant sur des statistiques de 1993, montraient des taux de diplômation 
allant de 56% en « Arts, lettres et sciences humaines » à 87% en sciences de l’éducation. Le droit, 
comme la santé, étaient à 85%, les sciences pures et appliquées à 68%. Certains, comme Lam01 vont 
jusqu’à dire que : « Le champ d’étude est souvent le meilleur prédicteur de la persévérance ». 
 
En FAD, la SOFAD (Sau02) indiquait des taux d’abandon généralement plus faibles en maths et en 
sciences humaines. « Au Cégep@distance, nous avons observé que certaines matières engendraient des 
taux d’abandon plus importants que d’autres : les mathématiques, le français, la philosophie. Nous 
pouvons relier cela au fait que les étudiants ne voient pas forcément l’intérêt pour leur projet de formation 
de suivre des cours dans ces matières » (CCC05). Chomienne (Cho06) remarquait aussi que la 
motivation est plus forte dans les cours techniques. Cela rejoint les conclusions de Day (Day01) à l’effet 
que les programmes professionnels retiennent davantage que les arts, les sciences, le commerce ou les 
cycles supérieurs. Pourtant, les statistiques générales pour le niveau collégial québécois semblent 
indiquer une tendance contraire : « Au collégial, […] on estime le taux de décrochage à 21,9 %, soit 16,7 
% pour les étudiants des programmes préuniversitaires et 28,0 % pour les étudiants des programmes 
techniques (MEQ, 2004) » (cité par Poe07). 
 
La persistance dans un domaine peut aussi être liée à un contexte particulier. Depover et al. (DDP98) 
donnent l’exemple du cours d’Introduction à l’informatique offert au secondaire à la communauté 
francophone de Belgique qui était, au moment de leur étude, à la fois le cours le plus populaire et celui qui 
obtenait le plus haut niveau de fidélisation. 
 
L’étude de cas des trois collèges (CCC06) illustre la diversité des attitudes selon les domaines, comme la 
multiplicité des facteurs possibles de persistance. Par exemple, l’intérêt pour la matière varie de 19,6% 
(cours de philosophie obligatoire) à 94,7% dans un cours d’Introduction à HTML. Les deux cours dont la 
matière suscite le moins d’intérêt ont aussi les taux d’abandon les plus élevés (34,7 et 38,4%), mais 
plusieurs autres facteurs jouent sans doute aussi, les cours dont la matière était considérée la plus 
intéressante au départ obtenant aussi des taux d’abandon importants (36 et 29%). 
 
Bref, il semble que l’effort fait à certains niveaux, particulièrement au secondaire, pour offrir en priorité les 
matières fondamentales ou « obligatoires » peut contribuer à des taux de rétention plus faibles. 
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Éléments de synthèse 
Constate-t-on des différences entre paliers d’enseignement ? 

 

• Les différences entre niveaux d’enseignement en matière de persistance en FAD semblent 
d’abord liées aux autres caractéristiques des diverses clientèles de la FAD et donc au fait que 
l’institution s’adresse principalement à des clientèles soit plus traditionnelles, soit relevant 
davantage de la formation des adultes. 

• La relation entre l’âge des clientèles et la persistance est très variable mais les clientèles plus 
jeunes semblent plus à risque. Dans leur cas : 

o la qualité de l’expérience scolaire, incluant la qualité des relations interpersonnelles et 
de la satisfaction des besoins socio-affectifs, semble plus importante. L’influence des 
pairs et de la famille est davantage à prendre en compte; 

o certaines compétences cognitives et méta-cognitives n’étant pas encore pleinement 
développées (autonomie, maîtrise de l’écrit, etc.), les formations doivent être adaptées, 
entre autres en termes d’encadrement. Rappelons l’importance du facteur de régularité 
dans le cheminement indiqué à la section précédente; 

o les technologies synchrones pourraient y être particulièrement efficaces. 

• Dans le cas des clientèles adultes, il faut par contre mettre davantage l’accent sur : 

o le soutien financier aux études; 

o d’autres éléments liés à leur cycle de vie, notamment la présence de dépendants, qui 
peuvent contribuer à une fragilité de la persistance. 

 

 
 



 

REFAD Persévérance et réussite en FAD. Partie 1 : Synthèse 2008 

 

Chapitre 6. 
Existe-t-il des facteurs particuliers d’abandon dans les contextes minoritaires ? 

 
 
La recherche liée à l’abandon en contexte minoritaire porte particulièrement sur les minorités ethniques, 
surtout en contexte américain, où l’on constate des différences importantes entre les groupes. Au 
Canada, on s’interroge surtout sur la persistance supérieure des clientèles immigrantes, du moins au 
secondaire. La minorité francophone canadienne partage-t-elle certains des facteurs de risque évoqués 
dans ces cas et y a-t-il, dans son cas, d’autres éléments à prendre en compte? 
 
Des minorités persévérantes, d’autres moins 
 
Plusieurs sources font état du fait que les taux de persévérance des étudiants américains d’origine 
africaine, hispanophone et amérindienne sont beaucoup plus faibles (SDW06, HT97, Mcm92, Weh89, 
CEO89, Rum83, SL03). La situation serait semblable au Canada. Brown (Bro93), cité par Vai98, indiquait 
des taux d’abandon, à Toronto, de 42% chez les noirs, de 31% chez les blancs et de 18% chez les 
asiatiques. 
 
La situation en FAD paraît semblable. Par exemple, dans la population étudiée par Hittelman (Hit01), la 
persistance est plus élevée chez les asiatiques (60%) que chez les blancs (57%), les latino (48%) ou les 
noirs (45%). 
 
L’explication de ce phénomène est complexe. Comme le disent Sauvé et al., il s’agit d’une « variable 
extrêmement difficile à étudier en lien avec la persistance puisque d’autres facteurs entrent 
nécessairement en jeu » dont la motivation et les raisons de persister. 
 
Des valeurs socioculturelles pourraient jouer et pourrait expliquer notamment les différences dans les taux 
d’abandon entre pays. Par exemple, au secondaire, Cri92 fait état, en fonction des données de 1991, 
que : « 70% des jeunes de 17 ans terminaient avec succès leurs études secondaires au Canada 
comparativement à 94% pour le Japon, 90% pour l’Allemagne (ex RFA) et à 87% pour les États-Unis ». 
 
Certains auteurs invoquent l’inadaptation des établissements scolaires aux besoins minoritaires, l’étudiant 
se voyant confronté à un milieu où il se sent étranger, où il ne peut développer un véritable sens de 
l’appartenance. 
 
D’autres invoquent surtout des différences de contexte socio-économique, qui affecteraient non 
seulement la préparation pour l’école, les compétences et les valeurs mais aussi la qualité des 
infrastructures scolaire et de soutien. En ce qui a trait au lien ente la pauvreté, l’ethnie et la réussite, 
Drolet cite, dans Cri92, le rapport Coleman de 1966 qui indiquait que « la clientèle noire des grandes 
villes est nettement moins favorisée eu égard à certaines conditions de scolarisation : constructions 
scolaires désuètes, ratio maitre-élèves élevé, activités parascolaires limitées, présence de groupes 
d’enfants allophones, plus grande mobilité et plus faible qualification du personnel enseignant ». Le 
contexte social et familial et les caractéristiques des pairs auraient aussi beaucoup plus d’influence. Elle 
fait reposer les différences éducatives de ces milieux sur des différences culturelles et non de capacités. 
Ces différences culturelles incluraient : un plus faible bagage de connaissances, une culture orale, une 
culture d’action, une culture centrée sur le temps présent et une culture qui valorise la coopération. Le 
facteur économique et la réduction des écarts à ce niveau pourrait peut-être expliquer aussi que les 
écarts de l’abandon entre ethnies aux États-Unis semblent en voie de diminuer, selon Mcm92 et Nce05. 
 
Des minorités volontaires et involontaires 
 
Mais comment expliquer qu’aux États-Unis, les minorités asiatiques persévèrent davantage que les 
blancs? Et surtout qu’au secondaire au Canada, selon les données de Statistiques Canada citées par 
Hrimech et Théorêt (HT97), les Canadiens de naissance « abandonnent plus massivement que leurs 
pairs d’immigration récente ou provenant de certains groupes culturels ». En 1993, 17% des jeunes nés 
ici quittaient le secondaire sans diplôme alors que c’était le cas de 11% des immigrants. Au Québec, 
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selon Bra91, « les élèves nés ailleurs dans le monde sont nettement moins sujets à décrocher (28%) que 
les élèves nés au Québec (50,2%) ». 
 
Ogbu (Ogb92, cité par HT97) propose un cadre théorique. Il distingue les minorités volontaires, qui ont 
choisi d’immigrer et les minorités involontaires, qui ont hérité du statut minoritaire sans l’avoir choisi. « Les 
taux d’abandon varieraient grandement selon l’appartenance à une minorité volontaire, à la majorité, ou à 
un groupe ethnoculturel qui constitue une minorité involontaire. L’abandon scolaire serait moindre dans la 
première catégorie et plus important dans la dernière ». Cela serait lié à la congruence entre les valeurs 
de la famille, de l’élève et de l’école. 
 
Hrimech et Théorêt (HT97) cherchent l’explication en interviewant de jeunes décrocheurs montréalais nés 
ici ou ailleurs. Ils concluent « qu’une faible valorisation des études est le dénominateur commun sous-
jacent aux comportements qui favorisent l’abandon » particulièrement chez les Canadiens de naissance 
et donc que : « La dévalorisation de l'apprentissage scolaire chez certains décrocheurs s'avère un facteur 
explicatif du décrochage ». 
 
Poe07 va dans le même sens en citant Ting (Tin97) et le fait que : « les résultats scolaires antérieurs et 
les variables cognitives ne prédisent pas bien la persévérance et la réussite des étudiants des minorités 
ethnoculturelles et des étudiants à risques. Pour ces populations, les variables psychosociales et la 
motivation expliquent une proportion plus importante de la variance dans les résultats scolaires et la 
rétention ». 
 
On suppose aussi que les compétences linguistiques sont liées à la persistance des minorités. Par 
exemple, Moisset et al. (MMO95) estime que la maîtrise des compétences de base des jeunes des 
communautés culturelles du Québec, mesurée par les résultats obtenus en mathématiques et en français 
et par la moyenne générale annuelle, est très satisfaisante, 90 % des répondants ayant obtenu une 
moyenne égale ou supérieure à 65 sur 100. Ils soulignent l’importance de la maîtrise de la langue 
d’enseignement comme facteur d’intégration. De même, aux États-Unis, les compétences linguistiques 
sont un des facteurs invoqués pour expliquer le fait que les hispaniques demeurent le groupe le plus 
touché par l’abandon et ce particulièrement pour la partie des hispaniques que l’on classerait pourtant 
comme « minorité volontaire ». Comme l’indique Nce05 [traduction] : « Parmi les hispaniques de 16 à 24 
ans nés à l’extérieur des États-Unis, le statut de non persistant était de 36% en 2005—plus du double du 
taux pour les hispaniques de ce groupe d’âge nés aux États-Unis ». Le National Center for Educational 
Statistics (Nce05) classe d’ailleurs, de façon globale, la maîtrise inadéquate de la langue au sixième rang 
des caractéristiques de l’échec scolaire. 
 
La situation particulière des minorités francophones au Canada 
 
Les taux d’abandon chez les franco-canadiens 
 
Les données incluses dans les écrits recensées sur la persévérance des Franco-Canadiens ont surtout 
trait au palier secondaire. Les écrits se préoccupent entre autres de la situation au Québec où selon Brais 
(Bra91) et d’autres textes comme Jan00 ou Bea91: « En ce qui a trait à la langue, on dénote davantage 
de persévérance chez les anglophones et les allophones que chez les francophones : l’écart est d’environ 
dix-neuf points de pourcentage ».  
 
Au Canada, selon Devereaux (Dev95), les minorités linguistiques (anglophones au Québec, francophones 
dans le reste du Canada et ceux dont la langue habituelle n’était pas une des deux langues officielles) 
représentaient 8 % des jeunes de dix-huit à vingt ans. Selon son enquête, il « existait très peu de 
différence entre le taux d'abandon des groupes linguistiques minoritaires et majoritaires ». 
 
Il y aurait cependant eu des variations dans le temps. Par exemple, en Ontario, Karp (Karp88) constatait 
en 1988 peu de différences dans la persévérance des anglophones et des francophones. Stern (Ste91) 
indique pour sa part que [traduction] : « Jusqu’à la dernière décade, les francophones étaient plus 
susceptibles que les anglophones d’abandonner leurs études ». Toutefois, en examinant la population de 
la tranche d’âge des 20-24 ans dans le recensement de 1986, population qui a eu accès à l’école 
secondaire francophone, elle estime que les niveaux atteints par les francophones ne sont plus inférieurs. 
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Elle lie cela à la disponibilité de l’éducation en français dans les écoles secondaires qui a fait suite à 
l’adoption de différentes législations et à la Charte des droits et libertés. 
 
La rétention dans le système d’éducation francophone 
 
Ces données semblent cependant considérer la persistance des francophones indépendamment du 
système scolaire dans lequel ils ont cheminé. Or, la première différence du contexte minoritaire franco-
canadien, c’est peut-être qu’il doit faire à un niveau supplémentaire de rétention, au-delà du cours, du 
programme, de l’institution, ou du système éducatif global : celui de la rétention à l’intérieur du système 
scolaire francophone. 
 
La déperdition à ce niveau peut être importante. Selon Cormier (Cor05) : « une forte proportion des 
parents ayant acquis le droit à l’école homogène française ne l’exerce pas et continue d’inscrire leurs 
enfants à l’école de la majorité ». Selon les données qu’elle mentionne, « seulement 58,4 % de l’effectif 
scolaire cible s’inscrit à l’école de langue française, à l’échelle nationale (hors Québec) ». Tardif (Tar95) 
cite Desjarlais (Des89) sur la situation en Alberta : « Ce qui ressort des effectifs [...], c'est la diminution 
radicale à partir des premières années du secondaire. Il s'agit d'un processus d'assimilation appliqué 
ouvertement et systématiquement puisqu'un tel régime conduit à la dévalorisation du français et de la 
culture française comme contexte et instrument de la connaissance de la pensée et comme préparation à 
la réalisation de sa responsabilité sociale en terre albertaine à titre de citoyen francophone à part 
entière ». 
 
Comme le disait la Faculté Saint-Jean dans Ace01, la problématique du transfert au réseau anglophone 
nécessite de mettre l’emphase sur les deux « R », c’est-à-dire le recrutement et rétention. Le rapport du 
Sénat (Sc05) aborde aussi ces « deux R » et précise que l’abandon des écoles francophones au profit du 
système anglophone serait particulièrement important à partir de la sixième année. 
 
Généralement, trois facteurs principaux peuvent être liés à la déperdition scolaire des minorités : la 
maîtrise de la langue, l’intégration socioculturelle et l’accessibilité et la qualité des ressources des 
établissements scolaires francophones. 
 
Les compétences linguistiques 
 
Giasson dans Cri92 à l’effet que « Parmi les facteurs les plus importants de l’abandon scolaire, l’habileté 
en lecture arrive en tête de liste. Plus précisément, les deux indices les plus fortement associés à 
l’abandon scolaire sont le fait d’avoir doublé une année et le fait d’être faible en lecture ». Statistique 
Canada (Sta07) fait aussi le lien entre les capacités de lecture et l’abandon en comparant les  résultats 
obtenus au Programme international pour le suivi des acquis des élèves (PISA) et le décrochage. Il 
constate que les décrocheurs du secondaire des systèmes d’éducation francophones de la Nouvelle-
Écosse, du Nouveau-Brunswick et de l’Ontario « ont obtenu des notes se situant au dessous du niveau 2 
de l’échelle des capacités de lecture. Un rendement de niveau 3 est considéré comme un niveau de 
rendement minimal acceptable, tandis que les personnes qui se trouvent au niveau 2 ou à un niveau 
inférieur n’ont habituellement pas encore maîtrisé les capacités de lecture minimales nécessaires pour 
exécuter des tâches généralement considérées comme essentielles pour participer pleinement à la vie 
socio économique ». Mais Sta07 ajoute que : « On n’a pu observer une telle différence parmi les 
décrocheurs du secondaire du Québec et du Manitoba ». 
 
Le rapport des ministères de l’Éducation et de l’Éducation postsecondaire, de la formation et du travail du 
Nouveau-Brunswick (Mem072) a analysé en détail ces résultats du PISA. Il rappelle que le Canada dans 
son ensemble avait obtenu de bons résultats, se classant second en lecture. Le Nouveau-Brunswick était 
cependant la province la plus faible. Les résultats des francophones étaient particulièrement déficients : 
une cote de 478 versus 513 pour les anglophones de la province, comparé à une moyenne canadienne 
de 536. Leur enquête montre que les résultats seraient liés au statut socio-économique, tenant compte 
notamment du revenu et de l’éducation : « Les élèves du Nouveau-Brunswick du plus faible quartile […] 
ont obtenu un résultat moyen en lecture de 457 points, comparativement à 542 points pour les élèves du 
quartile le plus élevé ». Il conclut que les groupes les plus désavantagés en lecture sont les garçons 
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francophones, les élèves francophones des régions rurales, et les élèves francophones qui vivent avec 
deux frères et sœurs ou plus. 
 
Vaillancourt (Vai98) cite Laflamme et Dennie (LD90), comme remarquant d’une part que « beaucoup plus 
d'hommes que de femmes proposent ne pas continuer leurs études après le secondaire » et, d’autre part, 
« que les jeunes Franco-Ontariennes rejettent moins la langue française et la culture francophone que les 
garçons. Le degré de francité s'élève avec le niveau de l'éducation […]. Ensuite, dans Laflamme et 
Bernier [LB96], on remarque que les femmes s'adonnent plus que les hommes aux activités de lecture et 
d'écriture et qu'elles manifestent un plus grand intérêt pour la lecture. […] On remarque aussi que plus les 
gens lisent, plus ils lisent en français ». 
 
Au delà des seuls résultats, la perception de la maîtrise de la langue a aussi une influence. Dallaire et 
Roma (DR03) le formule ainsi : « les jeunes en milieu majoritairement francophone se considèrent plus 
compétents en français que ceux en milieu minoritaire ». Même si leurs résultats se comparent souvent à 
ceux des anglophones dans leur langue, « le statut de minoritaire contribue probablement au fait que les 
jeunes francophones sous-évaluent leur compétence linguistique en français ». Tardif (Tar95) indique 
aussi que les élèves qui ont quitté l’école française avaient moins confiance en leur français oral et écrit. 
 
Bref, la compétence linguistique, objective ou subjective, agirait sur l’estime de soi. Or, comme l’indiquait 
Stern (Ste91): « Des analyses des taux d’abandon et de leurs causes […] ont documenté la corrélation 
entre la faible estime de soi et l’abandon. Elles ont démontré comment le sens d’inadéquation 
académique personnelle et de faibles aspirations affectent le tissu social par un cycle d’abandon, de 
chômage, de pauvreté et de détresse, cycle qui devient perpétuel à moins qu’un nouvel élément ne le 
brise ». Dallaire et Roma (DR03) illustrent un des mécanismes de ce cycle lorsqu’ils ajoutent que « le 
niveau d'éducation des parents, évalué en fonction du statut socioéconomique de la famille, influence 
aussi la compétence linguistique des enfants ». 
 
 
Le cheminement identitaire 
 
Cormier (Cor05) lie l’intégration culturelle à l’âge ou au cycle de vie en résumant les quatre étapes du 
cheminement identitaire selon Tse (Tse98) : premièrement, à l’âge préscolaire, l’étape de l’inconscience 
ethnique; deuxièmement, l’étape de l’ambivalence et de l’évasion, qui peut débuter en bas âge et se 
poursuivre jusqu’à l’adolescence, où l’individu est attiré par la culture dominante et tend à s’y intégrer, ce 
qui est lié à des états d’aliénation, de confusion et de colère; troisièmement, vers la fin de l’adolescence, 
l’étape de l’émergence ethnique, où l’individu, constatant l’impossibilité d’une intégration complète revient 
vers ses sources; Quatrièmement, l’étape de l’incorporation ou de l’intégration à son groupe.  
 
Pour Laflamme et Dennie (LD90), cités par Vai98, dans ce cheminement : « l'année scolaire critique pour 
la crise contre la francité est la dixième année » et c’est aussi en dixième année qu’on s’intéresse le 
moins à la lecture ». Tel qu’indiqué précédemment, c’est aussi un âge où l’influence des pairs est 
importante : « selon les élèves, ce sont souvent des raisons sociales qui poussent les jeunes à quitter les 
établissements scolaires francophones. L'adolescence rend souvent la francophonie encore plus difficile » 
puisque « En situation minoritaire, l'adolescent risque d'être plus vulnérable devant la valorisation ou la 
dévalorisation de soi qu'il reçoit de son entourage. » (Tar95). 
 
L’institution d’enseignement, particulièrement aux paliers primaires et secondaires, pourrait jouer un rôle 
important dans ce cheminement. Par exemple, dans l’enquête de Mem072, on constatait que bien que les 
caractéristiques des écoles ne se soient pas révélées très significatives dans l’ensemble, pour les élèves 
francophones du Nouveau-Brunswick, la force du sentiment d’appartenance à l’école influait sur les 
résultats en lecture, ce qui n’était pas le cas chez les anglophones. 
 
L’accessibilité à l’éducation française 
 
L’accessibilité aux institutions francophones pose cependant problème. Haché et Burns (HB96) font, par 
exemple état « des sentiments d’impuissance et de désespoir chez les jeunes et les parents » résultant 
de l’absence d’une école secondaire locale et des problèmes de déplacement ou d’hébergement extérieur 
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qui en découlent. Frenette (Fre03) soulève aussi ce problème lorsqu’il conclut que: « Les étudiants qui ont 
à franchir plus que la distance de navettage pour se rendre à un collège sont bien moins susceptibles de 
fréquenter le collège, surtout s’ils font partie d’une famille moins favorisée sur le plan du revenu ». 
 
La qualité des services offerts par les institutions francophones est aussi mise en cause. Cormier (Cor05) 
souligne notamment l’hétérogénéité du niveau de compétence en français des clientèles des écoles des 
milieux minoritaires et la pénurie de ressources humaines et matérielles à laquelle elles sont confrontées. 
Comme l’indiquait le Sénat (Sc05), elles ont de la difficulté à concurrencer les écoles secondaires 
anglophones, plus grandes, qui offrent davantage de services, de cours et d’activités parascolaires. 
 
La FAD peut être une réponse à ce problème d’accessibilité. Toutefois, comme l’indique l’enquête de 
Haché et Burns (HB96) dans le nord de l’Ontario : « très peu de répondants (élèves, décrocheurs, parents 
et éducateurs) connaissent le plein potentiel de la formation à distance ». C’est particulièrement le cas 
des étudiants du secondaire : 15 de ces 21 étudiants qu’ils ont interrogé ignoraient ce qu’était la formation 
à distance. 
 
Cormier (Cor05) fait la synthèse du cycle et des défis de la réussite scolaire en milieu minoritaire. Elle 
aborde le fait que les conditions sociopolitiques des groupes historiquement subordonnés entraînent 
souvent de plus faibles résultats scolaires, comme l’indiquent les résultats de francophones canadiens à 
certaines épreuves nationales et internationales. Elle souligne des compétences langagières parfois 
réduites et la plus faible estime de soi qui peut l’accompagner. Elle insiste aussi sur le rôle particulier de 
l’école française en milieu minoritaire et l’importance de sa mission. En tenant compte des défis énoncés, 
elle suggère finalement une approche pédagogique « par ricochet » qui viserait notamment le 
développement d’un rapport positif avec la langue et des habiletés langagières, une enculturation active, 
le développement de l’autodétermination ainsi que de partenariats entre l’école, les familles et les 
communautés. 
 
 

 
Éléments de synthèse 

Existe-t-il des facteurs particuliers d’abandon dans les contextes minoritaires ? 

 

Très peu d’écrits abordent particulièrement le lien entre abandon, statut minoritaire et formation à 
distance. Les éléments de réponse à cette question viennent donc essentiellement de la formation 
présentielle. On y constate : 

• Des taux d’abandon élevés dans certains groupes ethniques minoritaires mais des taux de 
persévérance beaucoup plus forts dans certains autres. Le statut socio-économique du 
groupe et la qualité des services qui lui sont offerts, la compétence dans la langue de la 
majorité et le statut volontaire de la situation minoritaire (immigration) seraient en cause, 
comme des variables culturelles possiblement liées à la valeur accordée à l’éducation. 

• Dans le cas des francophones en situation minoritaire : 

o ils font face au besoin de rétention à un niveau supplémentaire, la rétention au sein 
du système d’éducation francophone; 

o la compétence linguistique plus faible ou perçue comme telle pourrait contribuer au 
décrochage; 

o l’accessibilité réduite et la qualité des services que peuvent donner les institutions 
francophones influenceraient aussi la non-rétention; 

o l’école secondaire semble correspondre à une étape particulièrement importante du 
cheminement identitaire. 
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Chapitre 7. 
Quelle perception les étudiants ont-ils de la formation à distance? 

 
 
Les paramètres de cette recherche faisaient particulièrement état d’un intérêt envers les perceptions et 
opinions des étudiants en regard de l’apprentissage à distance ainsi qu’envers leurs motifs d’abandon et 
conditions de persistance. Compte tenu du sujet principal et du nombre d’études qui examinent la 
satisfaction étudiante en FAD, la recension n’a généralement retenu que celles qui lient satisfaction et 
abandon ou qui étudient spécifiquement les motifs de cet abandon, synthétisées ci-dessous. 
 
Les motifs d’abandon invoqués 
 
Les analyses des motifs des étudiants sont principalement ce que Gatz (Gat85) appelle des études 
réactionnelles : des enquêtes auprès de la clientèle, décrocheuse ou persistante. S’y ajoutent des 
analyses de contenu des interactions qui ont trait à l’abandon. Leurs résultats et les principaux motifs en 
cause sont, ici encore, très variés, comme le souligne Tremblay (Tre05). 
 
Pour tenter de résumer les motifs invoqués : certaines font ressortir largement des facteurs externes, liés 
généralement à des événements de la vie et à des contraintes de temps. D’autres, au contraire, identifient 
comme motifs principaux des éléments qui ont trait à la satisfaction envers le cours, son encadrement où 
la FAD en général. De façon générale, comme l’indique Gatz (Gat85) en citant six études, les trois 
groupes stables de raisons d’abandon sont: des changements dans les plans personnels, le manque de 
temps et des critiques relatives aux études mêmes. 
 

Les circonstances de la vie et la résilience 
 
Certains auteurs sont catégoriques [traduction] : « les résultats indiquent de façon écrasante que les 
facteurs majeurs contribuant à l’abandon des étudiants […] viennent de leur environnement externe et ne 
sont pas liés aux cours » (Ray85). Dans les études de Parker (Par99), comme de Landry et O’Neil (LO83) 
ou de Pet92, les non-persistants donnent en effet surtout des raisons externes (travail, famille, 
technologie) pour expliquer leur abandon. 
 
Minich (Min96), constatant que les raisons personnelles étaient, à 69%, les principales raisons d’abandon 
données par les ÉAD du Florida Community College, concluait d’ailleurs qu’ils abandonnent pour les 
mêmes raisons qu’ils avaient de choisir la FAD au départ : les contraintes personnelles. 
 
Ces raisons externes peuvent varier selon les matières étudiées, le sexe et l’âge. Selon Coo90, en arts et 
en sciences sociales, on citait davantage des problèmes personnels ou domestiques. En maths, en 
sciences et en technologie, on indiquait plus de raisons liés à l’emploi. Les étudiants jeunes et masculins 
abandonnaient davantage en raison de conflits entre l’école et le travail alors que les femmes indiquaient 
davantage de responsabilités familiales. De telles différences sont aussi constatées par Tremblay, en 
regard des conclusions d’une enquête auprès d’étudiants à temps partiel en présence à l’Université St-
Mary’s, où les femmes indiquaient davantage de raisons personnelles (67%) ou de santé (84%) que les 
hommes, chez qui les préoccupations académiques (57%) ou liées à l’emploi et à la carrière (57%) sont 
plus présentes. Aux différences hommes/femmes, Davies et Elias (De03) ajoutent des différences selon 
l’âge, le soutien financier étant plus important chez les plus âgés et le choix de cours chez les plus 
jeunes. 
 
Parmi les études qui ont examiné particulièrement l’incidence des événements de la vie, celle de Brindley 
(Bri87) indique que le « Changement dans le temps disponible ou les circonstances » était la catégorie de 
loin la plus fréquente, touchant 80% des étudiants ». En ce qui a trait à sa propre étude, c’était aussi la 
catégorie où l’on indiquait le plus d’événements négatifs (52 à 4). Mais l’analyse de l’auteur montre que, 
en ce qui a trait à l’ensemble des types d’incidents mentionnés [traduction] : « En général, on peut dire 
que le type d’incidents que retient le non persistant nuit aussi aux persistants. Apparemment, les 
persistants répondent différemment des non-persistants à ces incidents ». C’est particulièrement le cas en 
ce qui a trait au aux changements de vie, dont elle dit : « Dans la littérature sur l’éducation à distance, 
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c’est la raison d’abandon la plus souvent donnée [WP83]. Cette étude montre que l’expérience des 
persistants inclut le même nombre de cas d’obstacles de ce type ». Garland (Gar932) arrive à des 
conclusions semblables, d’une part que les persistants et non-persistants sont confrontés à des 
circonstances semblables et que, d’autre part, selon CCC05, les différences « entre les étudiants qui ont 
persévéré et ceux qui ont abandonné résideraient dans la capacité des étudiants persévérants à 
dépasser les obstacles, à se réorganiser en fonction de la nouvelle situation ». Kemp (Kem01) conclut 
aussi que les événements de la vie ne montraient pas de corrélation significative et que ce sont plutôt des 
capacités de résilience qui permettent aux persistants d’y faire davantage face. 
 

La procrastination et la gestion du temps 
 
Bien que les circonstances extérieures et la gestion du temps soient liés, les étudiants invoquent parfois 
eux-mêmes des raisons qui ont trait à leur propre discipline personnelle, leur motivation, leur organisation 
ou gestion du temps ainsi que leurs acquis préalables. C’était par exemple le cas dans le sondage de 
Capraro et al. (CDDsd). 
 
Des illustrations sont données dans PMS07 : « Nicolas affirme avoir fini par abandonner son cours par 
manque d'effort, de motivation et de discipline ». Une autre explique comment s'enclenche le processus 
de démotivation : « Peut-être l’oubli. Ça fait deux jours, admettons que tu n’as pas travaillé dans ton 
cahier fait, c’est dur de te remettre dedans puis t’as oublié les dernières choses que tu as vues ». 
 
Il semble aussi que, lorsque la raison générale du « manque de temps » est proposée, elle sera 
fréquemment choisie. Jolicoeur (Jol79) remarquait à cet égard que même si l’abandon augmentait alors 
au S.C.C., les raisons données par les étudiants entre 1974 et 1977 demeuraient principalement les 
mêmes : le manque de temps (29%) et « sans raison » (15%). L’auteur les qualifiait donc de « raisons 
universelles » peu susceptibles d’expliquer l’augmentation de l’abandon. Parker (Par95) indique aussi, 
cette fois à partir de l’analyse qualitative des réponses à son questionnaire, que le manque de capacités 
de gestion du temps et des objectifs éducatifs mal définis étaient les motifs d’abandon les plus souvent 
donnés par les étudiants. 
 
En regard de ce facteur, on peut se demander, comme le fait BD01 en lien avec le texte de Belawati 
(Bel95) si les étudiantes en cause ont abandonné « par manque de temps à consacrer aux études ou 
échoué parce qu’elles n’accordaient pas assez de temps à leurs études? ». 
 
La mauvaise gestion du temps chez les étudiants est aussi le principal obstacle en FAD selon les 
enseignants sondés par Hittleman (Hit01). Ils ajoutent le manque d’auto-motivation et des capacités 
langagières insuffisantes. 
 

Les difficultés liées aux études en FAD 
 
En ce qui a trait aux caractéristiques spécifiques de la FAD, l’encadrement semble le principal facteur 
évoqué. Selon SDW06 : « les études de Crespo et Houle [CH95], Deschênes [Des01], Chomienne et 
Poellhuber [CP04] […] identifient le manque d’encadrement de la part des professeurs ou des tuteurs 
comme la raison la plus souvent évoquée par les étudiants pour expliquer l’abandon ». 
 
Dans Capraro et al. (CDDsd), des motifs liés aux tuteurs étaient aussi donnés, par exemple des difficultés 
à le joindre, le peu de temps qu’il leur a accordé ou la qualité de ses réponses. Thompson (Tho97) 
indique aussi que les non-persistants étaient moins satisfaits du niveau de communication avec le tuteur. 
Ils soulignaient notamment les rétroactions sur les travaux corrigés. À cet égard, Zucker et Kozma (ZK03) 
remarquent que les étudiants ayant des notes faibles évaluent plus faiblement la qualité des cours en 
cause, mais sans que l’on puisse distinguer clairement la cause et l’effet. 
 
Gagné et al. (GBL01) signalent à la fois l’influence sur la satisfaction du premier contact avec la personne 
tutrice et l’importance du support cognitif et du support à la motivation. Ils indiquent toutefois que 
« plusieurs étudiants persistent en formation à distance malgré leurs insatisfactions vis-à-vis de 
l’encadrement ». 
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D’autres enquêtes mettent plutôt le cours lui-même ou son environnement technologique en tête des 
motifs d’abandon. Dans l’enquête de Chyung et al. (CWF98), citée à la fois par Jun05 et DM06, 42% des 
étudiants adultes qui avaient abandonné une formation en ligne indiquaient leur insatisfaction avec 
l’environnement d’apprentissage comme motif principal, suivi par l’inadéquation entre le cours et leurs 
intérêts. DM06 ajoute que Chyung relevait aussi « un niveau de confiance faible en l’apprentissage à 
distance, des doutes sur leurs habiletés de communication en ligne, un manque de compétence à utiliser 
les outils proposés pour apprendre à distance et un sentiment de surcharge de travail à cause du type de 
connaissances et d’information proposé ». 
 
La difficulté du cours ou de ses travaux et l’inadéquation des explications fournies étaient aussi parmi les 
raisons données dans CDDsd. Un des interviewés de PMS07 dit qu’il « a fini par abandonner son cours 
FAD pour en prendre un autre plus facile ». Cela semble indicatif des inadéquations (mismatch) dont fait 
état Cookson (Coo90) entre les exigences d’un cours et la préparation demandée ou offerte. Il pourrait 
aussi s’agir d’une sous-estimation des exigences de la FAD. Comme l’indiquaient Sauvé et Viau (SV03) 
« si la perception qu’il a de l’ampleur des tâches qui lui sont demandées ne correspond pas à ce qu’il 
s’imaginait lors de son inscription, il a des bonnes chances que cet étudiant envisage d’abandonner ». 
 
Plus globalement, l’analyse d’échanges entre étudiants amène Ragoonaden (Rag01) à conclure que 
« c'est le mode de l'apprentissage par Internet, axé sur l'autonomie et l'autodiscipline de l'apprenant, qui 
ne convenait pas à ces étudiants et non pas nécessairement le contenu des cours ». 
 
La valeur des rationalisations données 
 
Pour plusieurs auteurs, l’étude des motifs donnés par les étudiants pour abandonner aurait une valeur 
limitée. Certains, comme Brindley (Bri87), y voient des rationalisations ou des simplifications excessives 
d’un processus complexe. 
 
Les techniques de collecte peuvent être en cause. C’est ce qu’indique Cookson (Coo90) [traduction] : 
« Les raisons que donnent les étudiants pour expliquer pourquoi ils se retirent peuvent refléter la 
profondeur des questions qui leur sont posées ». Il cite l’exemple de Rekkedal (Rek82, Rek93), qui 
indique que [traduction] : « Quand davantage de questions sont posées […] des raisons additionnelles, 
liées aux études ont été révélées : des problèmes relatifs à la méthode d’enseignement/d’apprentissage 
même, le sujet de la planification/organisation des études, l’insatisfaction avec le matériel d’étude, le 
travail des tuteurs et la rapidité de la rétroaction sur les travaux ». Morgan et Tam (MT99), cités par Tyl06, 
vont dans le même sens, lorsqu’ils suggèrent que : [traduction] : « les raisons données par les apprenants 
pour abandonner peuvent être superficielles, ceux-ci tentant de protéger leur estime de soi alors que, en 
réalité, les raisons des retraits hâtifs sont probablement plus profondes et plus complexes ». 
 
Les motifs d’abandon offerts pourraient aussi être simplement indicatifs de traits de personnalité sous-
jacents, contribuant à la persévérance ou à l’abandon. Ainsi, en fonction de la théorie des attributions 
causales de Weiner (Wei85), liée à la notion de locus de contrôle de Rotter (Rot75, Rot96), les 
explications qu’un individu se donne de ses succès ou de ses échecs, selon qu’elles sont internes ou 
externes, sont en soi indicatives de ses attentes et de ses résultats. 
 
Diaz et Cartnal (DC06) supposent pour leur part que les étudiants en ligne, compte tenu des différences 
dans leur profil (plus âgés et avec davantage d’expérience académique et professionnelle) pourraient 
abandonner pour des raisons qui ont davantage trait à leur statut qu’au contexte académique. Les motifs 
donnés seraient alors, comme le disent Glatter et Wedell (GW71), davantage liés aux études à temps 
partiel qu’à la FAD proprement dite. À cet égard, il est intéressant de comparer les raisons avancées par 
des clientèles traditionnelles confrontées à une situation d’éducation obligatoire au secondaire. L’ennui et 
le manque d’intérêt sont plus souvent évoqués (HB96); 56% des décrocheurs invoquaient d’abord l’ennui 
dans l’enquête de HTH93, suivi des difficultés scolaires (47,6%). Dans l’enquête de Violette (Vio91, citée 
par Lan99) les principaux motifs d’abandon donnés étaient plutôt les difficultés scolaires (43,2%), le travail 
(28,8%), les problèmes personnels ou familiaux (13,3%). Dans les entrevues faites par le Conseil scolaire 
de l’Île de Montréal (Csm93), c’est d’abord le manque de motivation (42,2%), les raisons sociales et 
personnelles (30%), le besoin d’argent (25,5%), le travail extérieur (28,4%) et les notes faibles (23,3%). 
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Mais la monotonie est aussi invoquée par de jeunes adultes en présence, comme le montre l’enquête de 
Astin dans les collèges américains, suivie des difficultés financières. Litke (Lit98). 
 
Pettigrew et al. (PMS07) remarquent que la réflexion sur l'apprentissage est peu présente chez leurs 
interviewé(e)s. D’autres raisons, possiblement sous-jacentes, pourraient alors demeurer inexprimées, 
comme le souligne Simpson (Sim03). Parmi celles qu’évoque Garland (Gar93), BD01 cite notamment : le 
manque de préalables, le manque de soutien des pairs et de la famille, le stress, les notes faibles, le 
besoin d’interaction en face à face, la fierté, le manque d’engagement par rapport à ses buts et la peur de 
l’échec. 
 
Mais il faut sans doute examiner aussi des raisons comme la signification du cours en relation avec 
l’objectif de l’étudiant, que Gatz (Gat85) classait au premier rang. Wang et al. (WFG03) relevaient un 
facteur similaire, au quatrième rang dans les résultats de leur sondage en ligne : le sentiment exprimé par 
les étudiants qu’ils avaient appris ce dont ils avaient besoin ou ce qu’ils souhaitaient. Un motif qui pourrait 
notamment expliquer certains types de retraits, comme celui des étudiants qui ont soumis tous les devoirs 
et ne se présentent pas à l’examen final que Dorais (Dor03) estimait à « 15% à 20% des cas 
d’abandon ». Cela se produirait particulièrement dans les cours d’anglais et d’espagnol, l’objectif de 
départ pouvant y relever davantage de la culture personnelle. Bref, comme l’indiquaient Chyung (Chi04) 
et Lenning et al. (LBS80), un abandon peut aussi être sain. Dans certains cas, il peut même être 
nécessaire, par exemple dans le cas d’un étudiant qui conclut qu’il n’a pas un niveau de compétences ou 
d’habiletés adéquat. Chez les adolescents, on aurait même constaté (ES74, cité par Jan00) que parfois le 
décrochage peut être bénéfique. En réduisant le stress et la frustration qui étaient liés à l’école, il réduisait 
les conduites délinquantes qui en résultaient. 
 
La satisfaction et l’abandon 
 
Les étudiants en FAD sont-ils satisfaits de leur expérience? Et, si oui, cette satisfaction est-elle suffisante 
pour les empêcher d’abandonner? C’est ce que les deux points suivant examineront, pour aborder 
ensuite les éléments positifs et négatifs cités et les quelques conseils d’étudiants qui ont été soulignés 
dans les écrits. 
 
Une satisfaction comparable et élevée 
 
Dans l’ensemble, les études de satisfaction montrent des niveaux de satisfaction élevés envers la FAD et, 
lorsqu’il s’agit d’études comparatives FAD et FP, des niveaux de satisfaction comparables. C’est ce que 
semblent démontrer les méta-analyses de Allen et al. (ABB02) et de BLA04 ou le livre de Russell (Rus99) 
sur le « The no significant difference phenomenon ». La satisfaction serait particulièrement importante en 
ce qui a trait à la technologie, au sujet du cours, à l’enseignant et au cours lui-même dans les formations 
synchrones (BLA04). Ces résultats sont toutefois contestés par certains (particulièrement Ihe00), qui 
postulent qu’il s’agit de mesures prises à la fin des cours et qui ne prendraient donc pas en compte 
l’opinion des non-persévérants. 
 
L’étude qu’a faite le département américain de l’éducation (Ude022) auprès de la population universitaire 
américaine en FAD donne une vue d’ensemble des perceptions de la clientèle de la FAD envers les deux 
modes d’enseignement. Environ la moitié (47% au premier cycle et 51% aux cycles supérieurs) des 
étudiants se disaient également satisfaits de leurs expériences en FAD et en présence. Mais la proportion 
de ceux qui se déclarait moins satisfait (30% au premier cycle et 27% aux cycles supérieurs) était plus 
grande que ceux qui se disaient plus satisfaits de la FAD (23% au premier cycle et 22% aux cycles 
supérieurs). 
 
Pettigrew et al. (PMS07) à partir de leurs entrevues en disent que : « l'attitude générale de l'apprenant en 
FAD reste positive et ouverte. La FAD est perçue comme une expérience enrichissante, différente de la 
formation traditionnelle. Pour l'apprenant qui en est à sa première expérience, cette attitude est accentuée 
par le sentiment de s'aventurer dans un univers nouveau, riche de possibilités ». 
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Une relation ambiguë de la satisfaction et de la persévérance 
 
La satisfaction envers l’expérience connue en FAD est-elle, comme le dit Lévy (Lev07) « un indicateur 
clé » de la décision d’abandonner ? C’est ce qu’indique l’étude de Siqueira de Freitas et al. (SFL86). 
Chyung et al. (CWF98) précisent que, dans leur étude, c’est la satisfaction au premier et au second cours 
qui serait le facteur majeur de persistance par la suite. 
 
Mais l’enquête de Landry et O’Neil (LO83) illustre bien l’ambiguïté de la relation satisfaction-
persévérance. Conduite auprès d’étudiants qui n’avaient suivi qu’un seul cours à la Télé-université, elle 
cherchait à comprendre pourquoi ils ou elles avaient abandonné ou ne s’étaient pas réinscrit(e)s. 88 % se 
disaient globalement satisfaits de leur cours. Il avait répondu à leurs attentes et besoins (80%) et ses 
documents étaient intéressants (70%). Parmi ces non-persévérants, six mois plus tard, 31% avaient plutôt 
choisis de s’inscrire dans un autre établissement. 
 
Saucier (Sau00) constate pour sa part que bien que leur évaluation du matériel fourni soit très positive, 
52% des étudiants préfèreraient étudier plutôt en établissement. L’enquête exploratoire de Tremblay 
(Tre99) auprès d’étudiant(e)s du MBA à distance de l’Université de Moncton fait ressortir un résultat 
semblable. Bien qu’il s’agisse d’étudiants expérimentés en FAD et en télématique, ils indiquent préférer 
suivre des cours sur les lieux mêmes de l’institution. 
 
O’Leary et Quinlan (OQ07) indiquent pour leur part que 65% des étudiants disaient que leur expérience 
en ligne avait dépassé leurs attentes. La satisfaction était à son tour liée à l’intention de participer dans 
d’autres cours en ligne. Les sondages de fin de trimestre analysés par Minich (Min96) indiquent que 55% 
des décrocheurs de la FAD envisageaient de s’inscrire de nouveau à distance. Kelly et Schorger (KS02), 
constatent pour leur part que, dans deux groupes qui obtenaient des résultats semblables, la perception 
d’une majorité des étudiants en ligne était qu’ils n’avaient pas appris autant que dans un contexte 
traditionnel. 
 
Il y aurait assez peu de différences de satisfaction selon les autres caractéristiques des clientèles. Mais, 
selon DKP05, le niveau de satisfaction pourrait être influencé favorablement par une perception positive 
de la technologie et d’un mode d’apprentissage autonome. Des facteurs analysés par Lim (Lim01), seule 
l’auto-efficacité en informatique était un prédicteur de satisfaction significatif statistiquement. 
 
Des irritants et des forces 
 
Les points forts et faibles seraient sensiblement les mêmes d’une étude à l’autre selon Litke (Lit98) qui 
interview des étudiants, formateurs et parents dans un contexte de FAD au secondaire. Elle l’indique en 
citant ses résultats : les forces seraient principalement la flexibilité dans le temps et la satisfaction 
d’apprendre à domicile. Les faiblesses incluraient une socialisation limitée, des problèmes d’organisation 
et de motivation et d’interactions avec les formateurs. 

 
On constate cependant des variations. Le texte de Chyung (Chy04) s’inspire de la théorie de Herzberg qui 
identifie à la fois des facteurs d’insatisfaction (désignés comme facteurs d’hygiène) et des facteurs de 
satisfaction (des facteurs de motivation) dans l’abandon. Les facteurs d’hygiène principaux relevés auprès 
d’ÉAD américains de 17 cours de 2ème cycle semblaient plus liés à l’encadrement : le niveau de 
participation du formateur, les directions données et les attentes de l’enseignant. Si les étudiants 
sentaient que le formateur n’étaient pas pleinement engagé dans le cours ou s’ils trouvaient la navigation 
ou la compréhension des attentes difficiles, ils étaient plus susceptibles d’abandonner selon l’auteur. Les 
quatre principaux facteurs de motivation trouvés étaient pour leur part davantage relié au cours lui-même : 
son contenu, la méthode d’enseignement et le style du formateur, son expertise du domaine et le type 
d’activités d’apprentissage proposé. 
 
Si Gilbert et al. (GMR07) présentent aussi leurs résultats selon les « deux voies » de Kember c’est-à-dire 
en facteurs d’influence positifs et négatifs, les facteurs inclus par les étudiants d’une maîtrise britannique 
en TI sont sensiblement différents. Les facteurs de satisfaction comprenaient la synergie entre la théorie 
et la pratique, certains sujets spécifiques, les forums de discussion et d’autres formes d’interactions avec 
les étudiants ainsi que le soutien à l’apprenant. L’insatisfaction était lié à la plate-forme utilisée, l’accès 
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aux ressources, notamment de bibliothèques, la mise à jour du matériel d’étude et le calendrier de travail 
des étudiants. 
 
Quant à Pettigrew et al. (PMS07), malgré une attitude généralement positive des étudiants, ils constatent 
aussi des irritants : « ceux-ci concernent surtout les répétitions dans les travaux demandés, la charge de 
travail trop grande et les consignes parfois difficiles à saisir, mais ces difficultés ne constituent pas un 
frein majeur à la poursuite du cours à distance ». 
 
L’étude d’étudiants internationaux à l’Université de Hong Kong faite par Sampson (Sam03) fait aussi état 
d’éléments de satisfaction (matériel fourni pour les cours, choix de modules offerts, période de temps 
donnée pour compléter les travaux, rétroaction) et d’insatisfaction (soutien offert par le programme, 
services à l’étudiant), mais certains semblent liés aux contexte spécifique du programme de formation 
étudié. Ce qui donne à penser que les circonstances particulières à chaque contexte de la FAD, couplées 
à des questionnaires offrant des choix différents, sont en cause. 
 
Quelques conseils des étudiants 
 
D’une part, Dorais (Dor03) signale que, dans l’enquête faite au cégep@distance: « aucune personne, ni 
même celles qui ont abandonné un ou des cours, ne déconseillerait à ses amies ou à ses amis de 
s’inscrire en formation à distance ». Le sondage de satisfaction de Towles et al. (TES93) indiquait de son 
côté que 87% des étudiants recommanderaient le cours à quelqu’un d’autre. 
 
Quant aux stratégies évoquées par les étudiants, Jun05 rapporte celles de la recherche de Greer et al. 
(GHP98). Ils indiquaient que les facteurs de succès étaient de prévoir du temps, de s’auto-motiver et 
d’avoir le soutien d’amis et de sa famille. 
 
 

 
Éléments de synthèse 

Quelle perception les étudiants ont-ils de la formation à distance? 

 

Les motifs principaux donnés par les étudiants pour abandonner appartiennent généralement à trois 
grandes catégories : 

• Les circonstances extérieures liées à des changements dans leur vie; 

• Le manque de temps ou leur capacité à le gérer; 

• Des éléments de la formation elle-même, principalement en termes d’encadrement, 
d’environnement technologique et de charge de travail. 

Ils varient toutefois selon les méthodes de collecte et pourraient cacher d’autres facteurs sous-jacents. 

En terme de satisfaction, les écrits indiquent : 

• Une satisfaction généralement élevée, semblable ou légèrement inférieure à celle de la 
formation présentielle; 

• Malgré cette satisfaction, une préférence d’une partie des répondants pour la formation 
traditionnelle; 

• Des irritants qui varient selon les contextes, mais s’apparentent aux motifs d’abandon liés à la 
formation (encadrement, technologie, charge de travail). La socialisation est mentionnée au 
secondaire. Les autres services aux étudiants sont aussi évoqués; 

• Des facteurs de satisfaction qui semblent davantage liés au contenu du cours. 
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Chapitre 8. 

Quelles stratégies peuvent contribuer à la persévérance ? 
 

L’abandon des étudiants est un problème multi-causal qui requiert de 
multiples solutions partielles. 

Traduit de Alan Woodley, 1987, cité par Ormond Simpson, 2003 

 
Bien que les stratégies ou mesures d’atténuation ne soient pas l’objet principal de cette recension, 
plusieurs des écrits inventoriés font état de principes et de pistes d’intervention qu’il semble utile de 
résumer. Ils concluent généralement tous à la nécessité de mesures multiples, de différents niveaux, liées 
par une vision et une approche intégrée, tel que détaillé ci-dessous. 
 
Une approche intégrée 
 
La première transformation nécessaire à une réduction de l’abandon est, comme le souligne Simpson 
(Sim03), une préoccupation réelle de l’institution envers l’abandon, qui inclut la formation de son 
personnel à la rétention et l’élaboration de cibles à ce sujet. 
 
Robertson et Collerette (RC05) élaborent un ensemble de principes devant guider ce plan d’action. La 
plupart s’appliquent tout aussi bien à d’autres contextes de formation que la formation présentielle au 
secondaire. Mais soulignons particulièrement : la nécessité qu’autant la direction que les enseignants 
soient engagés, de façon volontaire, dans l’effort visant la persévérance, que l’accroissement du 
rendement scolaire soit un objectif explicite qui serve à évaluer chaque projet, qu’on offre à l’étudiant de 
véritables défis d’apprentissage et que l’on soit prêt à réviser et à changer ses pratiques. 
 
Il faudrait donc une véritable mobilisation de toutes les composantes de l’établissement. Mais la 
mobilisation peut aussi dépasser l’institution. Il peut s’agir d’une mobilisation régionale comme celle 
qu’incarne le CREPAS (Crp06). On peut aussi penser aux partenariats qu’établissent certaines institutions 
avec des employeurs ou à des liens plus systématiques avec les proches des étudiants incluant, au 
secondaire, les parents. 
 
Trois niveaux d’intervention 
 

Deux grandes voies se dégagent pour prévenir et réduire le décrochage au 
secondaire, et elles sont complémentaires. Une première voie, d’orientation nettement 

préventive, consiste à mettre en place une organisation et un fonctionnement de 
l’école qui rend l’expérience de l’élève positive, réduisant ainsi la probabilité que les 

élèves à risque deviennent effectivement vulnérables. La deuxième voie, d’orientation 
corrective, consiste à dépister adéquatement les élèves qui présentent des risques de 

décrochage et à leur offrir un soutien individualisé, adapté à leur profil spécifique. 

Andrée Robertson et Pierre Collerette, 2005 

 
La lutte au décrochage a emprunté au domaine de la santé une classification des mesures de prévention 
et d’intervention en trois niveaux : 
 

• La prévention primaire qui vise l’ensemble de la population étudiante; 
• La prévention secondaire qui identifie puis intervient auprès des clientèles à risque; 
• La prévention ou l’intervention tertiaire qui s’adresse à ceux qui ont déjà décroché ou sont en 

processus de décrochage. 
 
La littérature mentionne des mesures applicables à chacun, incluant ce qui suit. 
 
La prévention primaire 
 
La prévention primaire semble de loin la plus courante. En effet, presque toutes les institutions ont mis en 
place des mesures générales visant la prévention de l’abandon. Par exemple, elles mettent à la 
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disposition de leurs étudiants un ensemble d’outils de soutien, incluant de la documentation sur la gestion 
du temps ou le développement d’autres habiletés métacognitives, sous de multiples formes (documents 
imprimés ou en ligne, vidéos ou vidéocassettes, etc.). 
 
La qualité de l’accueil fourni aux étudiants, incluant l’exactitude des renseignements fournis dans les 
prospectus de l’institution sur les cours et leurs préalables, l’orientation, le soutien technique, financier et 
psychologique, la mise en place de périodes d’essai ou de pré-visualisation des cours, la désignation d’un 
conseiller personnel ou d’un point de contact unique, la création de cohortes ou de dyades, la tenue de 
rencontres de démarrage, la formation technologique sont autant d’initiatives mises en place ou 
suggérées. Des mesures qui contribueraient à une meilleure perception de la valeur de la FAD et des 
institutions qui en font une spécialité pourraient aussi être envisagées. 
 
Au niveau de la conception des cours, on mentionne des cours plus modulaires ou de plus courte durée, 
l’offre de choix aux étudiants dans les stratégies pédagogiques et les cheminements, l’utilisation d’outils 
synchrones, particulièrement pour les clientèles jeunes, l’inclusion d’un devoir ou travail à évaluation 
formative ou peu conséquente tôt dans le cours, des activités ou des contacts qui établissent rapidement 
une relation avec le tuteur, un contexte qui prend aussi en compte les besoins socio-affectifs de 
l’apprenant, lorsque possible, le remplacement de l’examen final par des mesures d’évaluation plus 
continues ainsi que la restriction de l’accès aux cours les plus difficiles par les étudiants débutants. 
 
En terme d’encadrement, cela veut généralement dire un encadrement plus actif ou proactif, reposant sur 
une meilleure formation du personnel d’encadrement, particulièrement en communication, des « contrats 
pédagogiques » prévoyant par exemple des délais maximaux de rétroaction, de même que des mesures 
facilitant l’accès aux tuteurs, comme le tutorat-matière évoqué par Dorais (Dor03) qui permet de rejoindre 
un spécialiste même lorsque son propre tuteur n’est pas disponible. 
 
La prévention secondaire 
 

Retention = EId + (E + I +C)Iv 
 

Alan Seidman, 2005 

 
La formule de Seidman, citée par Sim03, lie la Rétention à une identification (id) hâtive (E) des étudiants à 
risque, à laquelle s’ajoute une intervention (iv) qui doit être à la fois rapide (E), intensive (I) et continue (C) 
ou, en d’autres mots : rétention = Identification Rapide + Intervention (rapide + intensive + continue). Elle 
nous invite à aller au delà de la prévention primaire pour viser davantage les clientèles à risque ou en 
processus d’abandon. 
 
Comme elle s’adresse aux clientèles fragiles, la prévention secondaire requiert d’abord des mécanismes 
d’identification de celles-ci. C’est donc ici que deviennent utiles, entre autres, les caractéristiques 
démographiques et les antécédents, que certains auteurs abordent peu justement parce qu’ils les jugent 
peu susceptibles d’intervention. En plus d’être des outils de comparaison qui peuvent prêter à un 
questionnement en profondeur sur les causes véritables de l’abandon, ces caractéristiques servent donc 
aussi —et peut-être surtout—, de prédicteurs. 
 
La prévention s’appuie donc sur des analyses des données démographiques et personnelles ainsi que 
sur des enquêtes auprès des étudiants, à partir desquelles on développe des outils prédictifs conçus sur 
mesure pour la population en cause. Le questionnaire de Quirouette (Qui882) au secondaire, de Prospère 
(Bu05) au niveau universitaire et des questionnaires autodiagnostiques comme ceux de SAMI-
Persévérance (SDM07) font partie de ces outils soit prédictifs pour l’institution, soit formatifs pour 
l’étudiant. 
 
Ils permettent de mettre en place, par la suite, des mesures ciblées comme des formations de mise à 
niveau, particulièrement en français et en mathématiques ou du tutorat individuel, notamment par des 
pairs ou des cybermentors. 
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Mais l’identification peut aussi reposer sur des variables plus « temporelles ». Comme le dit Kate Tyler-
Smith (Tyl06) : « Le problème des taux d’abandon dans les programmes en ligne a été discuté 
abondamment sans conclusion cohérente sur l’ampleur du problème ou une compréhension claire de ce 
qui peut être fait à son sujet […] Le seul point où quelque chose peut être fait pour réduire l’attrition est 
dans les premières étapes d’un cours en ligne ». Par exemple, on portera particulièrement attention aux 
étudiants en début de programme, à l’identification des non-partants, à la soumission du premier travail, 
aux premières évaluations, à l’approche des fins de session et des examens. Elle requiert alors un bon 
suivi du cheminement et des traces laissées par l’étudiant ainsi que, généralement, des mesures de 
relance des étudiants « absents » ou peu actifs —qui peuvent inclure, pour les étudiants traditionnels du 
secondaire, des contacts avec les parents—, et des interventions personnalisées auprès des étudiants à 
faibles résultats, notamment ceux qui ont des problèmes manifestes de communication. 
 
L’évaluation récurrente des cours peut aussi être incluse dans ces outils diagnostic, lorsqu’elle sert 
particulièrement à l’identification et à l’amélioration des cours à plus haut risque, par exemple par une 
étude comparative des cours obtenant les meilleurs et les plus faibles taux de rétention. 
 
La prévention ou l’intervention tertiaire 
 
Bien que les mesures tertiaires soient moins abordées, on souligne le besoin de contacter plus 
systématiquement ceux qui semblent clairement en difficulté (délais excessifs, insuccès), de leur offrir 
activement des mesures d’accompagnement, de reprise ou de prolongation. Lorsque l’abandon est 
effectif, on mentionne de re-contacter les décrocheurs, notamment pour solliciter leur apport et leurs 
suggestions afin de corriger les problèmes à l’origine de leur abandon. 
 
 
Comme le dit Poellhuber (Poe07) : »  Dans l’ensemble des interventions visant à favoriser la 
persévérance, rares sont celles qui ont permis d’obtenir des résultats clairs et tangibles ». Les taux de 
succès obtenus jusqu’ici semblent en effet encore limités. Par exemple, selon SDW06, les contrats de 
performance établis au Québec en 2000 et les mesures de soutien qui les ont suivis auraient fait 
augmenter en moyenne la persévérance des étudiants à temps plein au baccalauréat de 3,2%. Day 
(Day01) indique aussi que l’abandon a été relativement stable aux États-Unis entre 1983 et 1999 malgré 
la mise en place de nombreux programmes de rétention. Il faut toutefois souligner, comme le font Sauvé 
et al. (SDW06) que : « les mesures de soutien à la persévérance sont encore à l’état embryonnaire ». 
 
 

 
Éléments de synthèse 

Quelles stratégies peuvent contribuer à la persévérance ? 

 

En matière d’interventions liées à la persévérance, les écrits soulignent : 

• La nécessité d’un effort concerté, auquel adhèrent tous les groupes de l’institution; 

• Des interventions de différents niveaux incluant des mesures de : 

o prévention primaire, s’adressant à tous les étudiants, 

o prévention secondaire, prévoyant l’identification et l’intervention auprès des étudiants à 
risque, 

o prévention tertiaire, incluant l’intervention auprès des étudiants en voie d’abandon et 
des échanges avec ceux qui ont déjà quitté. 
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Conclusion 
 

L’échec scolaire dépend de multiples facteurs. 
Il doit être prévenu le plus tôt possible. 

Il n’est pas une fatalité. 
 

Gérald Boutin et Claude Daneau, 2004 
 

Presque tous les auteurs le soulignent: la persévérance est un phénomène très complexe. Comme le 
disent Elliot et al. (EEB05), invoquant le cadre interprétatif de l’ironie à son égard [traduction] : « Parce 
qu’il y a simplement plus de variables dans un humain que dans un objet en chute, il n’y a pas de modèle 
du monde naturel qui peut être utilisé pour comprendre les complexités du comportement humain ». 
 
Ce qu’on peut toutefois retenir de l’ensemble des écrits évoqués est que la réussite et la persévérance ne 
peuvent être liées à un seul facteur. Comme le dit Pageau (Pag01) : « La réussite des étudiant-e-s est 
constituée d’un ensemble de conditions gagnantes; plus on en cumule, plus grande est la probabilité 
d’accéder au diplôme ». Cloutier (dans Cri92), qui traite davantage de la persévérance au niveau 
secondaire, le formule autrement. En fonction des trois acteurs principaux du projet éducatif : l’étudiant, 
sa famille et l’école, il écrit que : « le défaut d’un seul des partenaires de cette triade augmente 
significativement le risque d’échec scolaire tandis que le défaut simultané de deux de ces acteurs (la 
famille et l’enfant par exemple) met en place les éléments d’un échec probable, sinon certain ». 
 
Elliot et al.(EEB05) écrivent aussi que : « La présence de l’ironie suggère, de plus, que chaque monde —
qu’il soit réel ou sur un ordinateur lié à un branchement à haute vitesse —, est unique ». Chaque 
institution de formation à distance, peut-être même chacun des cours qu’elle offre, pourrait constituer un 
de ces « mondes », différent entre autres par ses stratégies pédagogiques, l’attitude de son personnel 
d’encadrement, ses technologies, ses préalables ou ses sujets de formation. La recension permet 
d’identifier des pistes que chaque programme de prévention pourrait investiguer. Le parcours à l’intérieur 
de ces pistes sera toutefois à adapter à chacune. 
 
Cette adaptation devra tenir compte de la nature des clientèles en cause. La FAD a largement choisi, par 
ses politiques d’accessibilité et de flexibilité, de desservir particulièrement des clientèles à risque et des 
apprenants dont elle célèbre l’autonomie et auxquels elle accorde davantage de liberté. Dans ces 
circonstances, l’abandon n’est pas nécessairement synonyme d’insuccès pour l’institution ou pour 
l’apprenant. Comme le dit Diaz (Dia02), l’interruption d’un cours ou d’un programme peut aussi être « une 
décision mûre et bien informée, cohérente avec les caractéristiques d’apprenants ayant une expérience 
académique et une expérience de la vie significatives ». En fait, en se plaçant de la perspective du 
système éducatif global —ou francophone—, plutôt que du seul établissement, la FAD est probablement 
bien plus un outil de persévérance qu’un mode de formation à caractériser par ses abandons. 
 
Malgré cela, il demeure que la persistance doit être soutenue et, pour cela, mieux comprise. Or, jusqu’ici, 
la recherche sur la persévérance en FAD, même si elle est abondante, offre des résultats qui peuvent être 
décrits comme « plutôt décevants, pour des enjeux considérables » (BD01). On en critique 
particulièrement la qualité méthodologique (BLA04, UB03, CGK05, Ihe00) et le peu de systématisation. 
Elle a permis d’identifier de très nombreux facteurs mais a peu étudié leurs interrelations. Elle présente 
une grande variété mais couvre encore très peu, par exemple, le niveau secondaire ou les situations 
minoritaires. Enfin, elle est rarement multidisciplinaire ou inter-institutionnelles. Or justement à cause de 
sa complexité, elle semble nécessiter un vaste effort collaboratif des organisations formant à distance. 
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1 Afin d’alléger la lecture du document, le genre masculin inclut le féminin. 
2 Pour faciliter et abréger les références, un code unique a été attribué à chaque écrit. il s’inspire d’une méthode plus 
courante dans le domaine des technologies. Le code y est fondé sur le nom du ou des auteur(e)s et sur l’année de 
publication. Par exemple, BDD94 fait référence à un document de Bertrand, Demers et Dion de 1994. 
3 Que l’on désigne parfois en anglais sous le terme de stopout ou stop-out. 
4 Et qui peuvent alors correspondre, pour une part, à ce que certains auteurs appellent les drop-in, des persistants 
peu intéressés ou décrocheurs internes. 
5 Dans les pages qui viennent, à moins d’indications contraires, nous utiliserons indistinctement abandon, 
décrochage, attrition, ou leur contrepartie de persistance, de persévérance ou de rétention pour désigner le 
phénomène à l’étude. 
6 (Dor01), citée dans Lemire (Lem01.) 
7 Ce qui soulève d’autres questions, qui dépassent cependant le cadre de cette recension : un persistant qui obtient 
son diplôme mais ne poursuit pas au niveau supérieur devrait-il être associé aux non-persistants de ce dernier 
niveau? En partage-t-il les caractéristiques ? Cela indique aussi la multiplicité des définitions possibles de la 
persistance. 
8 Sur l’utilisation des cours comme base de calcul, Poellhuber (Poe07) explique que : « Dans les FOAD, la 
persévérance dans le cours est un sujet de préoccupation plus important et plus immédiat que la persévérance dans 
le programme de formation, puisqu’il arrive souvent que les étudiants ne s’inscrivent qu’à quelques cours ponctuels 
plutôt qu’à un programme de formation ». 
9 Dans leur cas, selon CCC06, ceux qui n’ont pas remis le premier devoir dans les 8 premières semaines et qui n’ont 
pas activement signifié leur intention de persévérer sont désinscrits. 
10 On pourrait alléguer que, dans les études comparatives où les étudiants sont alloués aléatoirement à un cours à 
distance ou à un cours en classe, les différences de caractéristiques des étudiants ne jouent pas. Mais il s’agit alors 
généralement d’institutions où l’essentiel de l’enseignement est présentiel. On peut donc présumer que c’est la 
préférence de la majorité et que certains ont donc déjà, au départ, des réticences envers la FAD. Ils ont aussi très 
probablement moins d’expérience de la FAD que de la FP, ce qui pourrait contribuer à des écarts. 
11 Adaptation d’un extrait de l’article en anglais que contient la thèse : La citation originale est : « The introduction of 
collaborative learning in an institution centred on a selfpaced, individualized learning model is neither easy nor 
popular. While some students are interested in peer collaboration and take advantage of it, many others are either not 
interested in collaboration or not accustomed to the culture of collaboration. In fact, some authors found that 
collaboration could be seen as a culture shock for many students used to traditional teaching. There are institutional, 
logistical, and individual barriers to collaboration in an institution where self-paced learning is the norm. In order to 
create significant peer interaction, it might be necessary to form groups, an initiative that runs counter to the flexibility 
at the core of the learner-paced model, or at least find ways to enable and promote peer collaboration ». 
12 Tous les hyperliens ont été vérifiés le 19 mars 2008. 


