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Résumé : Dans une perspective d’une nouvelle économie fondée sur le savoir, le défi des
universités n’est plus seulement de rendre accessible les études supérieures a un plus grand
nombre d’étudiants, mais consiste également a leur offrir une formation initiale et a la recherche
de qualité et leur permettre d’obtenir un diplome. Or, un obstacle majeur se présente aux
universités qui désirent relever ces défis: le nombre élevé d’étudiants qui abandonnent leurs
programmes d’étude avant d’obtenir leur diplome. Une recension des écrits met en lumicre que
trés peu de chercheurs se sont préoccupés des facteurs relatifs a 1’enseignement et a
I’apprentissage comme sources d’abandon et de persévérance a I’université.

Dans ce texte, nous examinons d’abord le probléme d’abandon aux études supérieures, et plus
particulierement en enseignement a distance. Puis nous décrirons les composantes du modele
théorique mis en place dans notre étude de I’impact de la relation enseignement-apprentissage sur
le phénomene de 1’abandon et la persévérance dans les universités francophones du Canada.
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Introduction

Autrefois réservées a 1’élite de la société, les universités ont adhéré dans les années 1960 au
mouvement de démocratisation de I’éducation en ouvrant leurs portes a un plus grand nombre
d’étudiants. Aux Etats-Unis, ce besoin de rendre ’enseignement supérieur accessible a plus
d’étudiants s’est traduit entre autres par la création des « community colleges » dont le principal
mandat est d’aider les étudiants considérés faibles a franchir les premicres années universitaires.
Au Québec, c’est la création des cégeps et des constituantes de 1'université du Québec en 1967
qui a ét¢ le fer de lance du mouvement vers une plus grande accessibilité aux €tudes supérieures.

C’est également dans un esprit de démocratisation que 1’enseignement a distance a vu le jour.
Pour répondre aux besoins des personnes pour qui il était difficile de suivre des cours sur un
campus ou a des heures fixes, les universités leur ont proposé de suivre des cours chez eux, selon
leur horaire et a leur rythme, en recourant a du matériel pédagogique préparé spécifiquement a
ces fins. De nos jours, un grand nombre d’universités offrent des cours a distance. Au Québec,
la Télé-université qui a été créée explicitement pour répondre aux besoins de cette clientele
comptait en 2002 plus de 18 000 étudiants.

Méme si une plus grande portion de la population a acces a la formation universitaire, I’objectif
de démocratisation de I’enseignement supérieur n’est pas pour autant atteint. Comme le souligne
le Conseil Supérieur de I’Education (2000), cet objectif le sera si, en plus de rendre accessible les
études supérieures a un plus grand nombre d’étudiants, nous sommes capables de leur offrir une
formation de qualité et de leur permettre d’obtenir un diplome.

Or, un obstacle majeur se présente aux universités qui désirent relever le défide la
diplomation : le nombre élevé d’étudiants qui abandonnent leurs programmes d’étude avant
d’obtenir leur diplome.

Dans ce texte, nous examinons d’abord le probléme d’abandon aux études supérieures, et plus
particulicrement en enseignement a distance. Puis nous décrirons les composantes du modéle
théorique mis en place dans notre étude de I’impact de la relation enseignement-apprentissage sur
le phénomene de I’abandon et la persévérance dans les universités francophones du Canada.

Le probléme de I’abandon

Les universités nord-américaines sont de plus en plus confrontées au probléme de ’abandon’ des
étudiants au premier cycle et aux cycles supérieurs. Aux Etats-Unis, 28,5 % des étudiants
abandonnent avant d’avoir terminé leurs études de premier cycle (Tinto, 1993 : cité par Braxton,
Milem et Sullivan, 2000). Dans le domaine du génie, environ 50 % des étudiants ne persévéraient
pas dans leurs études dans les années 80 (Hayden et Halloway 1985: cité par Levin et Wyckoff,
1995).

Le Québec n’échappe pas a cette tendance. Le pourcentage des étudiants qui abandonnent
demeure au-dela de 33 % au premier et au deuxiéme cycle, alors qu’il s’¢leve a 46 % au
troisieme cycle. Ce pourcentage augmente a 59,5 % lorsqu’il s’agit des étudiants a temps partiel
dans un cadre d’éducation permanente (MEQ, 1998).

Le taux d’abandon dans I’enseignement a distance est également important. Belawati (1998)
souligne que 60 % des étudiants au British Open University ne terminent pas leurs études, aux
Indes ce taux augmente a 78 % et en Thailande, il est de 83 %. Au Canada, nos recherches ne



nous ont pas encore permis d’identifier le taux d’abandon en enseignement a distance (Sauvé et
Viau, 2002). Seule une enquéte du Réseau d’enseignement francophone a distance du Canada
(REFAD) menée en 1998 donne quelques données sur le taux d’abandon en enseignement a
distance. Sur les 77 établissements canadiens répondants, seulement cinq ont mentionné des taux
qui varient de 1,5 % a 25 % (REFAD, 2002).

Mais pourquoi un étudiant dans un cadre d’enseignement a distance abandonne-t-il ses études
avant d’avoir terminé? Quelles sont les raisons qui I’amenent a faire ce choix ?

Plusieurs théories sont proposées pour expliquer le probléme de I’abandon a 1’université. Tinto
(1992) regroupe ces théories en cinq catégories : (1) sociale, qui regroupe les théories relatives a
I’impact des phénomenes de société¢ (par exemple, les classes sociales) sur 1’abandon;
(2) psychologique, dans laquelle se retrouvent les théories qui examinent la relation entre les
traits de personnalité¢ des étudiants (par exemple, le niveau de rébellion envers 1’autorité) et
I’abandon; (3) économique, qui réunit les théories examinant les abandons sous 1’angle des
bénéfices (colt/efficacit¢) qu'un ¢étudiant peut tirer de ses ¢études universitaires;
(4) organisationnelle, dans laquelle les chercheurs expliquent le phénoméne d’abandon par
I’impact des dimensions organisationnelles de I’institution universitaire d’appartenance de
I’étudiant; (5) interactionnelle, ou s’assemblent les théories mettant en relation les
caractéristiques des étudiants et le type d’environnement offert par 1’institution universitaire.

La majorité de ces théories ont été élaborées pour rendre compte de la situation des étudiants en
contexte régulier. Elles ne tiennent pas compte du contexte particulier dans lequel se déroule
I’enseignement a distance.

La problématique de I’enseignement a distance

Selvan (1999), s’inspirant des travaux d’autres chercheurs (Woodly et Parlett, 1983; Mani, 1983
et Murli, 1993 : cité par Selvan, 1999), regroupe les facteurs d’abandon dans I’enseignement a
distance en sept catégories : a) psychologique (p. ex.: perception de compétence, probléme de
rétention); b) familiale (p. ex.: charge des enfants, support insuffisant du conjoint); c) sociale
(p. ex.: mariage, objection des proches); d) professionnelle (p. ex.: charge de travail, promotion);
e) santé (p. ex.: maladie, handicap physique); f) éducative (p. ex.: exigences trop élevées,
faiblesse des ressources documentaires); g) institutionnelle (p . ex. : communication insuffisante,
cotts d’inscription).

Les travaux de Kember (1990) I’ont amené a proposer un modele de I’abandon aux études dans le
cadre de I’enseignement a distance. La figure 1 présente les composantes de ce modele et leurs
interactions.

Selon Kember (1990), les caractéristiques de I’étudiant a 1’entrée sont importantes dans la mesure
ou elles agiront sur ses buts. Au regard des buts, un étudiant peut viser des buts « extrinséques »,
c’est-a-dire ne prendre aucun intérét a ses études mais plutoét aux conséquences générées par ses
¢tudes (promotion, augmentation de salaire, prestige, etc.), ou viser des buts intrinseéques, c’est-a-
dire avoir de I’intérét a apprendre et en voir 1’utilité¢ pour lui et pour I’amélioration de son travail.



Caractéristiques
de I’étudiant

Buts

Environnement
académique

Intégration académique

. Ind1ylduel - Motivation intrinséque

- Famille Motivation extrinséque Analyse des

- Travail q cotts/bénéfice
- Education

Abandon

N

Environnement social
et professionnel

Intégration sociale et
professionnelle

Persévérance

%

Figure 1 : Modele de Kember sur I’abandon dans I’enseignement a distance
(tiré de Kember, 1990)

L’environnement académique référe a I’encadrement offert par le personnel enseignant et le
support administratif de I’institution. De plus, selon Kember, I’environnement social et
professionnel de I’étudiant sont des composantes importantes a considérer, car s’il a de la
difficulté a harmoniser ses €tudes a sa vie sociale et professionnelle il y a de bonnes chances qu’il
abandonne.

L’intégration académique de 1’étudiant et le degré avec lequel ses études s’intégrent a sa vie
sociale et professionnelle détermineront I’analyse du cott/efficacité¢ qu’il fera a 1’égard de son
investissement dans ses études. Si cette analyse s’aveére positive, il y de bonnes chances qu’il
persévérera; si elle s’avére négative, il y a de fortes chances qu’il abandonne.

Comme nous pouvons le constater, dans le modele de Kember, les facteurs relatifs a la vie
personnelle et professionnelle de I’étudiant jouent un rdle important dans son intention
d’abandonner ou de persévérer. Ce modele a également 1’avantage de faire voir le degré de
responsabilité qui incombe a I’institution par I’environnement académique qu’elle propose a
I’é¢tudiant. De plus, il est intéressant de voir que Kember situe la motivation comme composante
essentielle dans le processus d’abandon ou de persévérance. La motivation intrinséque sera a
privilégier et devra étre entretenue grace a des ¢éléments relatifs a 1’enseignement dont les
principaux sont la qualité du matériel didactique et I’encadrement du tuteur.

Etat de la question

Lorsque nous prenons un recul par rapport aux théories et aux recherches menées sur 1’abandon
des études a 1’université, nous remarquons que trés peu de chercheurs se sont préoccupés de la
relation apprentissage—enseignement comme source d’abandon et de persévérance. A 1’exception
de quelques études trés récentes portant sur les activités d’apprentissage (Tinto, 1997) et les
habiletés professorales (Braxton, Bray, et Berger, 2000), la littérature scientifique sur I’impact de
la relation apprentissage-enseignement sur I’abandon a I’université est rarissime.



Il en également ainsi en enseignement a distance. Méme si le modele de Kember souligne
I’importance de variables telles que la motivation et méme si quelques études ont été menées sur
I’impact de certaines caractéristiques relatives a 1’apprenant, dont son style d’apprentissage
(Fawecett, 1990; Sauvé et Fawcett, 1992) ou sur des aspects de I’enseignement (p. ex. : le matériel
pédagogique), I’'impact de la relation apprentissage-enseignement sur I’abandon n’est pas,
jusqu’a ce jour, une thématique exploitée.

Pourtant, une enquéte menée par I’Université du Québec (Pageau et Bujold, 2000), démontre que
la réussite dans tous les cours au premier trimestre est la variable qui a le plus de poids sur
I’intention de 1’¢tudiant au premier cycle de poursuivre ses études. De plus, une étude menée par
Crespo et Houle (1995), aupres d’étudiants de I’Université de Montréal, permet de constater que
les trois raisons les plus souvent invoquées par les étudiants ayant interrompus leurs études pour
expliquer leurs abandons sont : la perte d’intérét pour la discipline, une pédagogie inadéquate et
le manque d’encadrement de la part des professeurs.

Ces recherches démontrent I’importance d’étudier I’abandon et la persévérance a 1’université
sous I’angle de la relation enseignement-apprentissage. C’est dans la perspective de contribuer a
exploiter davantage cette thématique que nous nous sommes donnés pour but dans les années a
venir d’étudier la relation entre 1’apprentissage et 1’enseignement offert dans le cadre de
I’enseignement a distance.

Vers la mise en place des composantes du modéle apprentissage-enseignement

Le mod¢le (figure 2) qui sera validé dans le cadre de notre étude est fond¢ sur des approches
cognitive et sociocognitive. Il est d’inspiration cognitive dans la mesure ou I’apprentissage est
abord¢ sous I’angle des caractéristiques cognitives et affectives de 1’étudiant qui influent sur son
processus d’apprentissage. Il s’inscrit également dans une approche sociocognitive dans la

mesure ou ces caractéristiques d’apprentissage sont contextualisées a I’enseignement, ¢’est-a-dire
qu’elles sont étudiées au regard des différentes composantes de 1’environnement pédagogique
offert a I’étudiant.
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Figure 2 : Les composantes du modéle apprentissage-enseignement



Définition des composantes du modele

Le terme adéquation correspond dans ce modéle au degré avec lequel les dimensions des
composantes de 1’enseignement répondent a I’état des différentes caractéristiques de 1’étudiant.
L’adéquation doit étre vue sur un continuum de faible a élevée.

Au regard des composantes de I’enseignement, le cheminement est la séquence d’apprentissage
que I’étudiant doit suivre dans le cours. Ce cheminement peut étre unique (une séquence
imposée) ou adapté (plusieurs séquences proposées). Les activités correspondent aux tiches qui
sont demandées a I’étudiant (Viau, 1998). Ces taches sont, par exemple, la lecture, la solution de
problémes, I’accomplissement d’exercices, etc. L’encadrement du tuteur correspond aux
différents types de relations qui sont offerts a I’étudiant pour recevoir de 1’aide du tuteur. Le
matériel pédagogique se compose de tous les supports technologiques (écrits, audiovisuels,
informatiques, en ligne) mis a la disposition de 1’étudiant dans un cours. Par pratiques
évaluatives, nous entendons le choix de critéres d’évaluation, les modes d’évaluation (évaluation
diagnostique, formative ou sommative), les instruments, la détermination de la fréquence des
¢évaluations ainsi que la facon de présenter des résultats aux étudiants.

Au regard des composantes de 1’apprentissage, le style d’apprentissage correspond aux
comportements distinctifs aux plans cognitif, affectif, physiologique et sociologique, qui servent
d'indicateurs relativement stables de la facon dont un étudiant percoit et traite l'information,
interagit et répond a l'environnement d'apprentissage (Sauvé et al., 1997). Les stratégies
d’apprentissage se définissent comme étant un ensemble d'actions ou de moyens observables et
non observables (comportements, pensées, techniques, tactiques) employés par un étudiant avec
une intention particuliére et ajustés en fonction des différentes variables de la situation (Cartier,
1997). Les connaissances antérieures correspondent aux connaissances relatives au contenu du
cours que 1’étudiant posseéde avant de débuter. Les conceptions se composent des buts qu’il vise,
ses attentes en terme de réussite et ses représentations du role qu’il doit jouer et de celui de son
tuteur. La perception de la valeur est le jugement qu’il porte sur 1’utilité et l'intérét des activités
qui lui sont proposées (Viau, 1998). La perception de sa compétence est une perception de soi par
laquelle, avant d’entreprendre une activité qui comporte un degré ¢élevé d’incertitude quant a sa
réussite, I’étudiant évalue ses capacités a I’accomplir de manic¢re adéquate (Viau, 1998). La
perception de contrélabilité correspond au degré de contréle qu’il peut exercer sur le
déroulement et les conséquences d’une activité pédagogique (Viau et Louis, 1997). L’anxiété est
un état émotif qui survient lorsqu’une personne pergoit une situation ou un événement comme
menacant et en appréhende les conséquences.

Conclusion

Tel que congu actuellement, le modele est théorique, car les composantes qui le forment ont été
choisies a la lumicre de 1’état des recherches sur 1’apprentissage et ’enseignement. Pour
I’instant, nous ne pouvons donc prétendre qu’elles sont les plus importantes a considérer pour
mieux expliquer I’abandon dans le cadre de I’enseignement a distance. Quel poids ont-elles sur
I’intention de 1’étudiant d’abandonner ou de persévérer? En existe-t-il d’autres qui sont plus
importantes? Voild autant de questions qui demeurent pour 1’instant sans réponse. La validation
du modele qui vient d’étre présenté nous aidera a répondre a ces questions et ainsi a aider les
concepteurs de cours a faire partiec de la solution au probléme de 1’abandon des études en
enseignement a distance.



Notes

1 Dans le cadre de cette recherche, le terme abandon sera utilisé pour désigner les étudiants qui quittent,
sur une base volontaire, le programme auquel ils sont inscrits sans avoir obtenu leur dipléme.

2 Ce taux a été établi par le Conseil supérieur de I’éducation (1988).
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