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Partie A - Contexte de la recherche 
 
Problématique 
En juin 2018, le ministère de l'Éducation et de l'Enseignement supérieur du Québec (MÉES) lançait le 

Plan d'action numérique en Éducation et en Enseignement supérieur. Parmi les objectifs de ce plan se 

trouvait « Favoriser le déploiement de l'offre de formation à distance en fonction des besoins des 

différents ordres d'enseignement » (ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur, 2018, p. 

46). Dès l’automne 2018, le MÉES donnait suite à cette visée pour l’enseignement secondaire en 

mandatant les différents services nationaux du RÉCIT (le réseau de conseillers pédagogiques spécialisés 

en technopédagogie) pour créer des cours de formation à distance (FAD) destinés à la formation 

générale des jeunes.  

Cette initiative soulevait d’emblée plusieurs enjeux importants, puisque très peu de recherches ont 

étudié les effets de la FAD sur les élèves du secondaire. Alors que la très vaste majorité des recherches 

sur la FAD concerne les adultes et l’éducation postsecondaire, le peu d’écrits portant sur la FAD auprès 

des élèves du secondaire se limitait à une description des programmes (Barbour et LaBonte, 2018; 

Saqlain, 2016). Notre recherche visait une compréhension approfondie des effets de la FAD sur les élèves 

du secondaire dans le but de formuler des recommandations pour développer les dispositifs didactique 

et d’accompagnement les plus efficaces possibles, mais surtout d’envisager les contextes propices au 

déploiement de la FAD pour les élèves du secteur des jeunes. À ce titre, la pandémie de COVID-19 et le 

confinement qu’elle a occasionné ont permis d’observer une variété de contextes où la FAD a été utilisée 

de façon parfois improvisée, avec des résultats plus ou moins heureux selon le cas. L’observation de ces 

contextes a permis d’établir un certain nombre de constats à propos des éléments à privilégier pour une 
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implantation judicieuse de la FAD qui soutiendrait la persévérance et la réussite des élèves, tout en 

évitant certaines situations qui mettent ces derniers à risque. 

Objectifs poursuivis 
La recherche s’est centrée sur l’accompagnement et la documentation de l'expérience de l'équipe du 

service national du RÉCIT du domaine de l’univers social (RÉCITUS) qui a développé un cours de FAD pour 

l’Histoire du Québec et du Canada (HQC) de quatrième secondaire (Lanoix et Vanasse, 2019) et des 

enseignants qui ont donné ce cours pour la première fois, à compter de septembre 2020. Les objectifs 

de la recherche étaient d’améliorer le cours, autant du point de vue du dispositif didactique que du 

dispositif d’accompagnement des élèves, à la lumière d’une évaluation continue de celui-ci pendant les 

trois premières années d’implantation et de dégager des constats transférables à la FAD dans d’autres 

domaines d’apprentissage, en particulier pour le niveau secondaire.  

L’évaluation et l’amélioration du cours se sont faites en étroite collaboration avec les services nationaux 

du RÉCIT en univers social et en FAD (RÉCITFAD), avec l’organisme FADIO, ainsi qu’avec les enseignants 

de cinq centres de services scolaires (CSS) directement impliqués auprès des élèves. Par son volet de 

formation, la recherche visait aussi à outiller et à accompagner les enseignants qui enseigneront en FAD 

dans ce nouveau contexte. La pandémie a propulsé plusieurs enseignants soudainement dans la FAD, et 

ce, avec peu ou aucune préparation. La première année de collecte de données a été fortement marquée 

par ce contexte. 

Le cours a été construit dans un environnement Moodle et déployait un éventail de moyens 

technologiques comme des exercices interactifs, des jeux d’évasion numériques, ainsi que des vidéos de 

modelage et d’explication produites sur mesure pour le cours. Il était structuré en fonction des quatre 

grandes périodes historiques du cours HQC, lesquelles se subdivisent en quelques chapitres. Chaque 

chapitre est structuré en fonction d’une question problème ou d’un projet à réaliser qui accompagne 
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l’élève tout au long de son travail. L’environnement numérique d’apprentissage a été adapté aux besoins 

anticipés des élèves et compte des outils comme un cahier de notes – qui peut être consulté en tout 

temps par l’enseignant et sur lequel on peut facilement donner une rétroaction –, un tableau de bord 

permettant de suivre la progression de chaque élève et des outils de communication synchrone 

(visioconférence, messagerie texte) et asynchrone (courriel, forum de discussion) offrant aux 

enseignants et aux élèves la possibilité de communiquer entre eux. Le cours est accompagné d’un guide 

du maitre, produit par le RÉCITUS, qui donne des indications relatives à l’accompagnement du cours HQC 

aux enseignants. Le RÉCITFAD a produit un guide de l’enseignant qui vise l’enseignement de toutes les 

matières en FAD et qui propose des stratégies pour l’accompagnement des élèves tout au long de leur 

parcours d’apprentissage. L’organisme FADIO a participé aux rencontres de travail et utilisé les constats 

de la recherche pour perfectionner certains outils de formation. 

Le cours de FAD qui a fait l’objet de notre recherche a été offert en quatrième secondaire, une année de 

sanction ministérielle pour le cours HQC. En conséquence, les élèves qui ont suivi le cours ont dû se 

soumettre à l’épreuve ministérielle unique (lorsqu'elle a eu lieu) et à la réussir afin d’obtenir les unités 

associées au cours.  Il a donc été important de considérer les critères d’évaluation qui régissaient cette 

épreuve. Ceux-ci (Ministère de l'Éducation et de l’Enseignement supérieur, s.d.) se segmentaient en une 

série de comportements censés représenter la maitrise des compétences prescrites par le programme 

de formation, c’est-à-dire « caractériser une période de l’histoire du Québec » et « interpréter une réalité 

sociale » (ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur, 2017, p. 10-15).  
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Principales questions de recherche ou hypothèses 
La recherche visait à enrichir le cours de FAD HQC, produit par le RÉCITUS, en collaboration avec le 

RÉCITFAD, FADIO et les enseignants impliqués dans la recherche afin d’améliorer la persévérance et la 

réussite des élèves du secondaire. Les améliorations proposées visaient deux volets du cours :  

1- le dispositif didactique pour favoriser l’apprentissage et la réussite des élèves dans le cadre du 

cours HQC, considéré à travers le concept de littératie historique;  

2- le dispositif d’encadrement pour stimuler la motivation et la persévérance des élèves, 

considéré, entre autres, à travers le concept de présence transactionnelle.  

Cette démarche a été directement alignée sur les besoins énoncés dans l’appel de propositions, en 

particulier le besoin no 4 qui s'intéresse aux innovations qui peuvent favoriser la persévérance et la 

réussite éducative des élèves, étudiantes et étudiants en contexte de formation à distance. Or, la 

recherche envisagée s’est intéressée spécifiquement aux dispositifs didactiques et d'accompagnement 

qui favorisent la réussite et la persévérance des élèves de quatrième secondaire qui auront suivi pour la 

première fois le cours HQC dans sa version FAD à partir de l'automne 2020.  

La recherche visait à enrichir les connaissances en matière de FAD au secteur des jeunes, un phénomène 

peu documenté dans les écrits scientifiques et récent au Québec. En ce sens, la recherche permettait 

d’entamer la construction d’un corpus de connaissances scientifiques à propos de la FAD aux jeunes dès 

les premiers moments d’implantation de cette modalité de formation. Nous visions ainsi à contribuer à 

la mise en place de conditions susceptibles de favoriser le succès de cette entreprise.  

Au fil de la recherche, il est également apparu que certains concepts que nous utilisions méritaient d’être 

mieux documentés et définis, notamment parce que le contexte de la FAD chez les jeunes n’avait pas 
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fait l’objet de beaucoup de recherches, en particulier au Québec. Ces deux concepts sont l’engagement 

(en contexte de FAD chez les jeunes) et la littératie historique.  

Le concept d’engagement est reconnu comme étant associé au rendement scolaire (Janosz et al., 2008) 

et il a permis de documenter le volet de la persévérance des élèves, en outre parce qu’il est reconnu que 

l’engagement en est un des principaux moteurs. Nous avons donc entrepris une recension systématique 

des recherches menées auprès d’élèves du primaire et du secondaire qui s’intéressaient à l’engagement 

en contexte de FAD avec l’intention d’adopter ou de créer une définition opérationnelle de ce concept 

pour l’analyse de nos propres données. Mieux comprendre et définir l'engagement permettait aussi de 

réfléchir aux liens qu'il peut entretenir avec l'exercice d'une présence transactionnelle soutenue par les 

enseignants. 

En parallèle, nous avons cherché à analyser le dispositif didactique du cours en fonction de critères plus 

larges que le cadre d’évaluation des apprentissages pour le cours HQC. Le concept de littératie historique 

nous a semblé prometteur pour le faire, en outre parce qu’il s’intéresse à la capacité des élèves à lire et 

à produire de l’information, ce qui serait utile pour analyser des productions d’élèves. Encore ici, nous 

avons entrepris une recension systématique des recherches employant ce concept afin de nous doter 

d’assises bien établies pour réaliser l’analyse de notre corpus de données. 

Équipés de ces outils théoriques et conceptuels mieux définis, nous avons ajusté nos méthodes d’analyse 

des données afin d’apporter des éléments de réponse à notre principale question de recherche : quels 

sont les facteurs qui soutiennent ou qui nuisent à l'engagement, à la persévérance et à la réussite des 

élèves du secondaire en contexte de formation à distance? 
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Partie B – Méthodologie 
 
La description sommaire des analyses, de la stratégie ou du cadre d’analyse des données  
Notre enquête se situait résolument dans une perspective de recherche-action. Elle visait à résoudre un 

problème pédagogique concret vécu par des praticiens dans le but d’apporter de nouvelles 

connaissances sur le problème et de contribuer à le résoudre en collaboration avec les praticiens 

(Desgagné et coll., 2001; Guay et Prud’homme, 2011). De même, notre recherche a été structurée en 

fonction de dimensions liées à l’action, à la formation et à la recherche, toutes visant à apporter des 

éléments de réponse aux deux objectifs spécifiques de la recherche. Nous présentons ici les grandes 

lignes de la méthodologie adoptée en fonction des deux principaux aspects de la recherche, soit la 

persévérance et la réussite. 

La persévérance des élèves est principalement considérée à la lumière des concepts d’engagement et 

de présence transactionnelle. Ainsi, nous avons mené une recension systématique des recherches 

utilisant le concept d'engagement dans un contexte semblable à celui de notre propre recherche, celui 

de présence transactionnelle étant déjà mieux documenté. Ce processus nous a amenés à former un 

corpus de 123 écrits scientifiques (liste des publications retenues à l’Annexe IV), corpus dont nous avons 

analysé le contenu afin d’établir les principales caractéristiques du concept d’engagement. Ces 

caractéristiques ont été appliquées à l’analyse des autres données recueillies dans le cadre de la 

recherche.  

Le dispositif d’accompagnement du cours, censé soutenir l’engagement des élèves par l'exercice de la 

présence transactionnelle, a été documenté par diverses données qui nous ont permis de trianguler les 

informations. D’abord, un total de huit enseignants a participé à notre recherche, dont certains n’ont 

participé qu’à la première année de collecte de données. Ces enseignants étant considérés comme des 
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cochercheurs dans une recherche-action comme la nôtre, nous avons tenu de trois à quatre séances de 

travail par année scolaire avec tout le groupe afin de proposer des regards et des analyses croisés sur les 

différents contextes de FAD dans lesquels chacun d’entre eux évoluait. Ces rencontres ont donné lieu à 

des échanges d’idées et de pratiques qui ont contribué significativement au développement 

professionnel de chaque enseignant. Tout au long des trois années de collecte d’information. Nous avons 

également réalisé une entrevue individuelle (canevas d’entrevue en Annexe I) à la fin de chaque année 

scolaire avec tous les enseignants afin de bien documenter le contexte de pratique de chacun et 

d’analyser en profondeur chaque situation. Les entrevues ont été enregistrées et transcrites pour des 

fins d’analyse. Les transcriptions ont été analysées à l’aide d’une grille thématique dans le logiciel QDA 

Miner. Nous avons aussi demandé à chaque enseignant de remplir un journal de bord documentant les 

actions posées auprès de leurs élèves. Le journal de bord était complété à l’aide d’un court formulaire 

(Annexe II). Afin de bien documenter le dispositif d’accompagnement, nous avons mené des entrevues 

individuelles (canevas d’entrevue en Annexe III) avec treize élèves, dont plus d’une fois dans la même 

année scolaire avec certains d’entre eux. Ces entrevues ont été enregistrées et transcrites pour des fins 

d’analyse. Les transcriptions ont été analysées par le biais d’une grille thématique dans le logiciel QDA 

Miner. 

Le dispositif didactique, censé soutenir la réussite des élèves, a été analysé par le biais du concept de 

littératie historique. Nous avons réalisé une revue systématique de la littérature afin de bien établir la 

portée explicative de ce concept. Dans le cadre de celle-ci, nous avons recensé 71 articles publiés au 

cours des 30 dernières années faisant usage du concept de littératie historique. En nous appuyant sur 

les multiples définitions de la littératie historique utilisées dans les recherches et en les comparant avec 

d’autres cadres théoriques propres à la didactique de l’histoire, nous avons élaboré notre propre cadre 
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de référence qui a servi à analyser le dispositif didactique du cours de HQC, mais également les 

orientations ministérielles qui en ont guidé l’élaboration. 

L’analyse du dispositif passe d’abord par un examen minutieux des questions posées à l’élève dans le 

cadre du cours. En effet, celles-ci sont révélatrices des apprentissages visés par les cadres d’évaluation 

des apprentissages. Dans le cadre du projet, nous avons recueilli 91 questions ouvertes posées aux 

élèves et nous en avons analysé la teneur et la portée à l’aide d’une grille thématique élaborée à partir 

de notre recension des écrits scientifiques sur la littératie historique. En parallèle, nous avons récolté 

525 réponses d’élèves produites en lien avec ces questions et nous les avons analysées en fonction de la 

même grille thématique. L’analyse des productions d’élèves en fonction des critères qui dépassent les 

limites contraignantes du cadre d’évaluation des apprentissages (Ministère de l'Éducation et de 

l’Enseignement supérieur, s.d.) permet de situer les apprentissages des élèves dans un cadre de 

référence plus ouvert qui met en jeu des préoccupations pour l’apprentissage qui vont au-delà de la 

notation. 

En somme, nous avons adopté des méthodes de collecte et d’analyse propres à nos objectifs initiaux et 

nous avons adapté nos visées au fil de la recherche. Les recensions systématiques, par exemple, n’étaient 

pas prévues, mais se sont révélées essentielles lorsque nous constations que notre objet de recherche 

avait été peu documenté dans la littérature scientifique.  
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Partie C – Les principaux résultats 
 
La persévérance : recherches, élèves et enseignants 

Comme nous l’avons déjà précisé, les facteurs de soutien à la persévérance ont été analysés à travers le 

dispositif d’accompagnement des élèves et les moyens par lesquels les enseignants ont exercé une 

présence auprès des élèves.  

La principale question de recherche qui a guidé notre recension systématique des écrits était de savoir 

comment la motivation et l’engagement sont définis dans les recherches qui s’intéressent à la FAD chez 

les élèves du primaire et du secondaire. Il existe une abondance de recherches portant sur la motivation 

et l’engagement chez les apprenants adultes, mais beaucoup moins pour les jeunes élèves. Il était donc 

important de cerner cette dimension de notre cadre de référence.  

Le traitement des données a révélé deux éléments centraux que nous retenons pour la suite de notre 

réflexion (Gérin-Lajoie et coll., 2024). La figure 1 (voir l'Annexe VII pour toutes les figures et tableaux) 

montre que la préoccupation pour l’engagement des jeunes élèves dans un contexte de FAD est liée au 

contexte pandémique, ce qui n’était pas notre cas. Nous nous étions intéressés à la question parce que 

la FAD faisait partie du Plan d’action numérique en Éducation et en Enseignement supérieur. Même si le 

contexte pandémique a teinté notre collecte de données, notre objectif demeure d’examiner cette 

modalité d’enseignement pour ses avantages et ses écueils à moyen et à long terme. On remarque 

cependant qu’en dehors du contexte pandémique, peu de chercheurs se sont intéressés à cette question 

et donc qu’elle demeure une zone d’ombre sur le plan des connaissances scientifiques. Ce n’est pourtant 

pas une question à négliger. En effet, la motivation et l’engagement sont les principaux moteurs de la 

persévérance des apprenants dans un cours en FAD. Les adultes peuvent adopter toute une variété de 

motivations pour amorcer un processus de formation (Carré, 2001), mais cela peut être moins vrai pour 
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les élèves du secondaire qui, dans la forte majorité des cas, ont toujours l’âge de la fréquentation scolaire 

obligatoire. Échouer à un cours parce qu’il n’a pas été complété par manque d’engagement peut avoir 

des conséquences beaucoup plus importantes pour des élèves du secondaire que pour des adultes en 

retour aux études ou en formation continue. C’est une considération qui nous apparait centrale à tout 

plan de déploiement de la FAD à plus ou moins grande échelle. 

Le tableau 1 illustre l’éventail d’éléments théoriques utilisés par les chercheurs pour définir 

l’engagement chez les élèves en contexte de FAD. Il montre que plusieurs chercheurs emploient un 

modèle à trois dimensions de l’engagement, inspiré des travaux de Fredricks, Blumenfeld et Paris (2004). 

Ce modèle identifie trois volets à l’engagement, soit les dimensions cognitive, émotionnelle et 

comportementale (cognitive, emotional et behavioral en anglais, d’où l’abréviation « CEB » dans le 

tableau 1). Considérant l’omniprésence de ce modèle dans les recherches, nous avons choisi de l’utiliser 

pour l’analyse de certaines de nos données en y ajoutant la dimension sociale, puisque celle-ci est aussi 

considérée comme fort importante dans les cadres théoriques qui guident la réflexion sur la FAD, 

notamment en ce qui concerne la perception de présence de l'enseignant et des autres élèves (Moore, 

1993; Shin, 2001). 

Nous avons réalisé l’analyse des entrevues menées avec les élèves afin d’y déceler des informations qui 

nous permettraient de caractériser leur engagement dans le cours à distance et d’identifier les facteurs 

qui pourraient soutenir ou nuire à cet engagement. Nous avons ainsi codé les déclarations des élèves 

dans ces entrevues pour les associer aux quatre dimensions utilisées. La figure 2 illustre la proximité, 

calculée à partir de la proximité entre les codes dans une entrevue donnée, entre les différentes 

dimensions dans les propos recueillis auprès des élèves. La taille des bulles représente la fréquence à 

laquelle sont évoqués des éléments en lien avec chacune des dimensions. On peut voir que les élèves 
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évoquent le plus souvent des facteurs qui soutiennent leur engagement cognitif et comportemental. La 

dimension cognitive fait référence à tout ce qui touche les apprentissages, tandis que la dimension 

comportementale concerne plutôt le déroulement du travail, à travers les méthodes ou les outils 

disponibles par exemple. C’est donc dire que les élèves se sentent bien accompagnés de ce point de vue 

et qu'ils perçoivent positivement la présence exercée par leur enseignant, mais on remarque aussi qu’ils 

rencontrent assez fréquemment des obstacles sur le plan comportemental. Nous expliquons cette 

situation par le fait qu'en contexte de FAD, les élèves ont un rôle beaucoup plus grand à jouer dans le 

bon déroulement et l’avancement du cours. Sans un enseignant pour les accompagner au quotidien, ils 

deviennent le principal maitre d’œuvre de leurs apprentissages et un certain nombre d’entre eux 

rencontrent des obstacles à ce chapitre.  

Disons également un mot de la dimension sociale, qui est apparue moins significative que nous l’avions 

anticipé. En effet, un nombre relativement faible d’élèves témoigne du fait qu’ils rencontrent des 

obstacles liés à cette dimension, même si on peut imaginer que la FAD est une modalité d’enseignement 

qui peut créer un certain sentiment d’isolement et où il est plus difficile pour l'enseignant d'accompagner 

les élèves. Nous expliquons cette situation par le fait que la plupart des élèves que nous avons rencontrés 

ont fait le choix de la modalité FAD en fonction de leur situation particulière, que ce soit parce qu’ils 

étudient à l’étranger, qu’ils participent à des activités sportives de haut niveau ou parce qu’ils font l’école 

à la maison.  

Par ailleurs, le contenu des entrevues est aussi révélateur de certains facteurs qui peuvent entraver 

l’engagement comportemental des élèves, c’est-à-dire le bon déroulement de leur travail. Nous l’avons 

surtout remarqué chez des élèves inscrits à un cours que nous qualifions d’hybride. Une partie du 

cheminement de ces élèves se déroule à distance parce que leur horaire est compressé pour leur 
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permettre de participer à des activités sportives ou artistiques à l’école. Après l’année scolaire 2020-

2021 où ils ont été placés en confinement pour plusieurs jours à la fois comme les autres élèves du 

Québec, ceux-ci ont progressivement retrouvé le déroulement prévu de leur scolarité, ce qui impliquait 

une partie significative de travail complémentaire autonome. Certains ont mentionné des problèmes 

d’accès au matériel nécessaire pour la bonne réalisation du cours : « C’est sûr que ça ne peut pas nuire 

(à propos des exercices en ligne), mais pour des gens comme moi qui n'ont pas d’ordi, qui avaient rien, 

puis on disais que ça comptait les exercices puis là, tu ne sais pas quoi faire parce que moi j’ai été obligé 

de demander à mon ami de prendre des photos du truc et de me l’envoyer puis de tout réécrire sur 

papier ». Un témoignage comme celui-là illustre bien une des façons dont les inégalités numériques 

peuvent se présenter dans des cours où des exercices à réaliser en ligne et où les communications se 

font par le biais de plateformes numériques.  

Nous avons également remarqué que pour d’autres élèves inscrits à des cours comportant une portion 

de FAD, la flexibilité que ce mode d’enseignement offre peut-être un avantage comme une limite. Des 

élèves nous ont rapporté avoir choisi cette modalité justement parce qu’elle permettait d’adapter leur 

horaire scolaire à d’autres activités, comme cet élève qui affirmait : « c'était plus d'avoir la liberté de 

savoir où on aller, puis plusieurs autres facteurs genre c'est juste ça la ». À l’opposé, des élèves inscrits 

à un format hybride peuvent avoir l’impression que les tâches complémentaires brouillent la frontière 

entre l’école et la vie personnelle en créant une surcharge de travail : « Bin au niveau des activités 

interactives, par exemple euh, je trouve personnellement que c’est un gros désavantage parce que je 

déteste ça. Je déteste faire des activités interactives. Je trouve que mettre des activités interactives, c’est 

rajouter des devoirs mais différents des devoirs » 
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Les entrevues individuelles menées avec les enseignants ont, quant à elles, été l’occasion de raffiner le 

regard que nous pouvions porter sur chaque situation et surtout de faire une analyse plus fine des 

différentes pratiques et de la façon dont ils exerçaient une présence auprès des élèves. Nous avons 

également tenu compte du journal de bord rempli par les enseignants en cours d’année pour caractériser 

leurs pratiques. La combinaison de ces données permet de brosser un portrait du vécu des enseignants, 

de l’adaptation de leurs pratiques ainsi que de leurs observations à propos des difficultés rencontrées 

par les élèves. Nous avons structuré notre première analyse des propos des enseignants autour des 

dimensions du soutien aux apprenants (Deschênes et Lebal, 1994; Gérin-Lajoie, 2021) : cognitive, 

métacognitive, affective, motivationnelle, méthodologique et technologique. 

En commençant par les données du journal de bord, la figure 3 illustre qu’une majorité des actions 

posées par les enseignants vise un seul élève. Ce constat nous a d’abord amenés à penser que cela 

représentait une rupture avec le déroulement habituel d’une classe, où l’enseignant s’adresse 

généralement à tout le groupe. Cette tendance à l’individualisation de l’enseignement peut avoir des 

avantages comme des inconvénients. On peut soupçonner qu’une intervention individuelle a le potentiel 

d’être mieux adaptée à l’élève et à ses besoins. Un enseignant participant à la recherche a d’ailleurs 

expliqué comment les rétroactions individuelles qu’il offrait aux élèves sont devenues de plus en plus 

précises au fil des trois années de la recherche et à quel point il constatait des résultats positifs de ce 

type d’intervention. À l’inverse, nous avons craint qu’un accent trop prononcé sur l’enseignement 

individuel puisse alimenter le sentiment d’isolement vécu par certains élèves. Avec le recul, il s’est avéré 

que cette disposition convenait à une majorité d’élèves.  

Par ailleurs, la figure 4 nous renseigne sur la façon d’intervenir des enseignants. Elle illustre que 48% des 

actions répertoriées par les enseignants surviennent en réaction à une situation observée par 
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l’enseignant (une difficulté d’un élève par exemple) ou d’une question d’élève. C’est donc dire qu’une 

part significative des actions posées par les enseignants est réactive. Cette donnée nous a portés à nous 

questionner sur des stratégies d’enseignement plus proactives qui permettraient d’aller au-devant des 

besoins des élèves. Une bonne partie de notre réflexion à propos des pratiques enseignantes était 

structurée par le principe de présence transactionnelle (Moore, 1993; Shin, 2002) qui soutient que 

l’enseignant doit exercer une présence auprès des élèves pour s’assurer que ceux-ci disposent des 

ressources dont ils ont besoin pour le bon déroulement du cours. Puisque les recherches ayant mené au 

développement de ce concept ont eu lieu dans des contextes de formation d’adultes, nous avons 

soupçonné que des élèves du secondaire pourraient avoir besoin d’une présence transactionnelle 

exercée de manière plus proactive et délibérée. Cette perception a quelque peu été confirmée lorsque 

certains élèves ont affirmé en entrevue qu’ils posaient rarement des questions à l’enseignant parce qu’ils 

avaient l’impression qu’ils devaient se débrouiller avec les ressources de la plateforme en ligne. En 

somme, nos résultats nous indiquent qu’il est important pour les enseignants et les institutions qui 

offrent des services de FAD de bien mesurer le niveau d’autonomie des élèves et d’adapter les stratégies 

d’accompagnement en conséquence. Cela implique une approche d’enseignement proactive, ce que 

Quintin (2007) avait d’ailleurs déjà fait remarquer.  

Dans notre recherche, nous avons répertorié et documenté trois contextes différents de FAD: 

1. Asynchrone : les élèves sont inscrits à un cours en ligne pour lequel il n’existe aucune séance 

d’enseignement synchrone prévue. Tout le matériel du cours est disponible sur une plateforme 

et l’élève progresse à son rythme. Le rôle de l’enseignant se concentre sur la rétroaction aux 

exercices et aux examens. 
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2. Hybride : les élèves sont inscrits à un programme particulier (en sport ou en arts) qui compresse 

leur horaire scolaire habituel et qui demande des absences allant d’une journée à quelques jours 

plusieurs fois pendant l’année. Les élèves ont à compléter les cours par des exercices en ligne et 

la continuité est assurée par des moyens numériques en cas d’absence prolongée. 

3. Modulaire : les élèves sont réunis en classe avec l’enseignant, mais travaillent tous à leur rythme 

sur la plateforme du cours de FAD développé par le RÉCITUS. L’enseignant joue un rôle 

d’accompagnement semblable au contexte asynchrone, à la différence qu’il est présent en classe 

pour mener ses interventions. 

La tendance qui se dégage du témoignage des enseignants est leur difficulté, de leur propres aveux, à 

exercer une présence efficace auprès de leurs élèves. D’un côté, les journaux de bord et les témoignages 

indiquent qu’une majorité d’actions ont été dirigées vers la dimension cognitive, souvent en réaction à 

des difficultés perçues chez les élèves. De l’autre, les enseignants ont tous témoigné d’une certaine 

détresse, ou au moins de difficultés, socioaffective et motivationnelle des élèves. Ces témoignages 

illustrent la difficulté des enseignants à transposer le soutien et la présence qu’ils offrent normalement 

dans les cours en présence. Y arriver demande des actions planifiées et délibérées, au contraire d’un 

soutien qui peut s’offrir de manière beaucoup plus spontanée en classe. Les enseignants ont toutefois 

pris acte de cet enjeu pour ajuster leurs stratégies d’accompagnement.  

La réussite : recherches et productions d’élèves 

Comme pour le volet sur la persévérance, l’objectif de mieux comprendre les éléments qui peuvent 

soutenir la réussite des élèves, donc les apprentissages spécifiques à l’histoire dans notre cas, est passé 

par une recension systématique des recherches sur un concept central à notre propos : la littératie 

historique. L’idée d’analyser le dispositif didactique à la lumière d’un concept établi et documenté par 
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les chercheurs s’est imposée dès le début du projet de recherche, notamment pour éviter de confondre 

la réussite scolaire (les notes obtenues par les élèves) avec la réussite éducative (les réels apprentissages 

réalisés par les élèves). C’est le concept de littératie qui nous permet de jeter un regard critique sur les 

visées et les cadres d’évaluation du programme et de caractériser les productions des élèves. La somme 

de ces observations permet de réfléchir aux apprentissages des élèves dans un contexte de FAD et 

d’envisager des stratégies pour les soutenir efficacement. 

Dans le champ de la didactique de l’histoire, une variété de termes et de concepts sont utilisés pour 

réfléchir aux apprentissages possibles en histoire, allant de la pensée historienne, en passant par la 

conscience historique, la méthode historique ou l’enquête historique. Le concept de littératie historique 

a émergé au cours des 30 dernières années par le biais d’emprunts à la didactique des langues.  

Notre recension (Annexe V) met en évidence que dans le champ de la didactique de l’histoire, la littératie 

est définie en fonction d’un grand nombre de paramètres et d’indicateurs. Le tableau 2 présente une 

liste des composantes les plus souvent utilisées pour définir la littératie historique et illustre que 

l’attention des recherches est majoritairement portée sur les éléments de la « réception » (c’est-à-dire 

tout ce qui implique une forme de lecture et de prise d’information) et sur l’analyse de sources (une 

précision particulière à l’histoire qui concerne la réception). Considérant cette limite de l’usage courant 

du concept de littératie historique, nous l'avons bonifié d'une approche centrée sur l’enquête et la 

problématisation (Fabre, 2017). Ce processus d’enquête peut se décliner en quatre étapes à travers 

lesquelles ont vise à ce que l’élève deviennent de plus en plus autonome et compétent au fil de son 

cheminement : le questionnement de départ, l’utilisation des sources d’information, les méthodes de 

travail et la réponse à la question de départ (Ladage, 2016).  
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Une première analyse d’un échantillon restreint de questions et de productions d’élèves (Lanoix, 2024; 

Lanoix, Déry, et coll., 2022) a montré que les attentes à l’endroit des élèves étaient limitées. En effet, 

l’analyse des questions posées aux élèves dans le cadre du cours (cours que nous considérons comme 

un reflet fidèle des attentes ministérielles pour HQC) montre qu’ils ne sont jamais appelés à considérer 

des explications complexes et nuancées aux phénomènes historiques étudiés. Ils sont plutôt encadrés 

dans la production d’explications monocausales construites à l’aide d’un nombre limité de sources 

d’information qui leur sont fournies.  

Cette analyse a aussi révélé que les productions d’élèves répondent généralement aux attentes des 

questions. Elle a également mis en évidence certaines caractéristiques des productions des élèves qui 

sont le reflet à la fois de la forme des questions qui leur sont posées et des possibles difficultés qu’ils 

peuvent avoir à faire preuve d’un bon niveau de maitrise de la littératie historique. En outre, nous avons 

remarqué que les élèves produisent souvent des explications historiques sans repères de temps, un 

manque qui nous apparait significatif pour une discipline comme l’histoire. Un certain nombre de leurs 

productions décrivent le phénomène qui fait l’objet de la question, mais sans le situer dans le temps. 

Nous avons également remarqué que plusieurs élèves n’utilisent pas les documents mis à leur 

disposition pour produire une interprétation historique. Considérant que l’histoire est en grande partie 

fondée sur l’interprétation des documents, cela nous apparait comme une limite certaine au 

développement de la littératie historique des élèves. Enfin, plusieurs productions d’élèves n’utilisent pas 

le vocabulaire approprié pour s’exprimer explicitement sur les causes et conséquences des évènements. 

Ils peuvent nommer la ou les causes d’un évènement, mais sans utiliser de marqueurs textuels pour 

expliquer le lien entre la cause et l’évènement. Ce faisant, ils produisent des explications historiques qui 

ont bien peu de sens en dehors d’une réponse à un examen. 
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Les retombées immédiates  

D’abord, la recension systématique des recherches portant sur l’engagement en FAD chez les jeunes 

montre que cet objet de recherche a surtout attiré l’attention des chercheurs pendant la pandémie, fort 

probablement parce que plusieurs élèves se sont retrouvés en FAD par la force des choses à cette 

époque. Nos données montrent également un déclin des publications à partir de 2023. Ces données 

nous incitent à la prudence en ce qui concerne de déploiement de la FAD à plus ou moins grande échelle 

au Québec. Nous connaissons peu de choses de ce que les élèves vivent dans ce contexte 

d’enseignement et il est primordial de poursuivre les recherches et d’accompagner les éventuels projets-

pilotes pour en apprendre davantage. Négliger cet aspect pourrait mettre plusieurs élèves à risque de 

désengagement ou d’abandon, faute de connaissances suffisantes sur les enjeux auxquels ils font face. 

Les données récoltées auprès des élèves illustrent que la majorité des obstacles qu’ils rencontrent sont 

associés à la dimension comportementale de l’engagement, c’est-à-dire aux méthodes de travail, à 

l’utilisation des outils disponibles et en général à tout ce qui fait référence au bon déroulement du cours. 

Cette situation est probablement causée par le rôle central qu’ils occupent dans leur cheminement dans 

un contexte de FAD par rapport au contexte traditionnel de la classe en présence. Nous avons aussi 

remarqué, autant par le biais des entrevues que par les observations des enseignants, que certains 

élèves souffrent de l’isolement que peut créer la FAD.  

À travers ces expériences, les enseignants participant à la recherche ont cherché à s’adapter aux besoins 

de leurs élèves. Nos données indiquent que cette adaptation semble plus ardue à réaliser qu’en 

présence, entre autres parce qu’il est plus difficile d’identifier les difficultés des élèves et de tenter d’y 

remédier à distance. Ces constats nous portent à recommander que tout projet impliquant une portion 

de FAD s’assure de n’y inclure que des élèves qui montrent une bonne capacité au travail autonome et 
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qui sont pleinement informés des modalités du cours avant de s’engager dans un tel processus. Il nous 

semble tout aussi important que les enseignants disposent des outils pour bien communiquer avec leurs 

élèves, qu’ils puissent accéder à des informations complètes sur leur profil et qu’ils soient placés dans 

un contexte d’enseignement propice au développement professionnel et à la concertation avec d’autres 

éducateurs experts ou expérimentés en FAD afin de développer et d’affiner leurs stratégies 

d’accompagnement. Un tel contexte serait propice à l'exercice d'une présence transactionnelle efficace 

auprès des élèves. 

Sur le plan de la réussite, notre analyse nous porte à penser que l’enseignement de l’histoire, lorsqu’il 

est pratiqué dans un contexte comme celui du cours de FAD qui fait l’objet de notre recherche, mène 

probablement au développement d’une littératie historique qui ne serait que scolaire. Autrement dit, 

les élèves qui réussissent ce cours ne pourraient manifester que leur capacité à répondre à des questions 

d’examen en histoire, laissant un flou sur le potentiel de transfert de ces habiletés. 

C’est à ce sujet que le contexte de FAD est important à considérer. Toutes les classes d’histoire du 

Québec sont régies par les mêmes cadres normatifs que le cours de FAD que nous avons étudié et tous 

les élèves de quatrième secondaire doivent se soumettre à l’épreuve unique en HQC. De ce point de vue, 

les conditions de tous les élèves se ressemblent. La différence majeure se trouve du côté du rôle de 

l’enseignant. Dans une classe en présence, on peut très bien imaginer que celui-ci développe des projets, 

incite les élèves à se questionner et à chercher de nouvelles sources d’information. C’est probablement 

le cas dans plusieurs classes du Québec. Dans un cours à distance asynchrone et autoportant comme 

celui que nous avons étudié, en histoire comme dans les autres matières, l’enseignant joue un rôle très 

ciblé et ne peut généralement pas proposer des projets en dehors de la plateforme du cours. Les 

apprentissages engendrés par le cours risquent donc d’être étroitement balisés par les lignes directrices 
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ministérielles, sans bénéficier des enrichissements proposés par l’enseignant. Cela nous apparait comme 

une limite certaine à la FAD et devrait amener tout projet à considérer attentivement le rôle que peut 

et devrait jouer l’enseignant dans tout dispositif de formation à distance, quelle que soit la formule. 

Les principales contributions 

La recherche a déjà donné lieu à un nombre significatif de publications (voir Annexe VI) et plusieurs 

autres sont en préparation. Nos travaux ont apporté des contributions significatives principalement sur 

le plan empirique. La FAD chez les jeunes était un phénomène marginal avant le plan d’action numérique 

en Éducation et en Enseignement supérieur et la pandémie de COVID-19. Malgré l’implantation de 

plusieurs projets-pilotes, le cours de HQC de quatrième secondaire est le seul à avoir été suivi de près 

par une équipe de chercheurs. Nos résultats de recherche sont novateurs au sens où ils documentent 

une réalité jusqu’ici méconnue du réseau scolaire québécois.  

Sur le plan théorique, la recherche a permis de produire deux recensions systématiques de la recherche 

scientifique à propos de concepts centraux à nos objectifs, l’engagement des jeunes élèves en FAD et la 

littératie historique. Malgré le fait que ces deux concepts soient utilisés dans plusieurs recherches un 

peu partout dans le monde, nous montrons bien qu’ils sont définis de différentes façons. Nos travaux 

contribuent à stabiliser la définition de ces concepts et, du même coup, d’en permettre une utilisation 

plus précise.  

  



 

Le Fonds s'engage à rendre public les Rapports de recherche produits dans le cadre des Actions concertées. Le contenu n'engage que ses 
auteurs. 

21 

Partie D: Pistes de solution ou d’actions soutenues par les résultats  
 
La signification des conclusions et messages clés 

Nous présentons ici quelques constats qui nous apparaissent importants pour la suite des réflexions sur 

l’implantation possible de la FAD au secteur des jeunes. Ce faisant, nous revenons sur certains résultats 

déjà présentés et nous en évoquons certains autres, l’espace accordé ayant manqué pour exposer tous 

les résultats. Précisions également que nous ne connaissons pas les détails de la réflexion du ministère 

de l’Éducation en ce qui concerne la FAD et son développement. Le contexte actuel de pénurie de 

personnel enseignant nous incite à penser que la FAD peut être envisagée comme un moyen qui 

permettrait d’y remédier, du moins dans certaines situations. Pour la suite de la discussion, nous aurons 

entre autres en tête des scénarios où la FAD pourrait être considérée comme une solution au problème 

administratif de la pénurie de personnel et nous ferons des observations en ce sens. Notons aussi qu’au 

fil des trois années de la recherche, nous avons rencontré des élèves engagés dans un processus de FAD 

pour diverses raisons, mais que plusieurs d’entre eux avaient fait le choix de l’école à la maison. La 

possibilité de s’inscrire à un cours en ligne en soutien à l’école à la maison a permis à plusieurs d’adopter 

ou de maintenir jusqu’à la fin du secondaire ce mode de scolarisation. Il nous semble raisonnable de 

penser qu’une éventuelle expansion des services d’éducation à distance ait une interaction étroite avec 

le choix que font certaines familles de faire l’école à la maison, avec les avantages et inconvénients que 

cela peut impliquer. 

Il est d’abord important de revenir sur la motivation et l’engagement ainsi que sur leur impact sur la 

persévérance des élèves. La FAD est beaucoup mieux documentée dans la recherche dans des contextes 

postsecondaires ou de retour aux études pour les adultes. Cette recherche fait notamment état de 

problèmes persistants de persévérance des étudiants (Poellhuber et coll., 2016). Il semble en effet qu’un 
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grand nombre d’étudiants s’inscrivent à des cours à distance, mais qu’une minorité les complète. Les 

effets de ces abandons peuvent être très variables chez les adultes et dépendent de leur situation et de 

leur motivation à entreprendre un processus de FAD. Or, les adultes sont beaucoup plus libres de leurs 

choix que les élèves du secondaire et peuvent adopter une variété de motifs pour se lancer dans ce 

processus comme la possibilité d’obtenir une promotion, de changer de carrière ou de se perfectionner 

(Carré, 2001). Au contraire, les choix des élèves du secondaire sont beaucoup plus restreints. Dans le cas 

de la FAD, ils peuvent faire le choix de cette modalité, mais il n’en demeure pas moins que la vaste 

majorité d’entre eux a toujours l’âge de la fréquentation obligatoire de l’école. Il nous semble donc 

essentiel de garder en tête ce contexte où les options sont limitées pour les élèves lorsqu’est envisagée 

la FAD. Les placer dans une situation incompatible avec leurs motivations et leurs capacités risque fort 

de nuire à leur engagement et de mettre à risque leur réussite.  

Par ailleurs, les élèves que nous avons rencontrés durant le projet de recherche ont fait état d’un certain 

nombre de situations à éviter, mais ont également fourni plusieurs exemples des contextes idéaux pour 

la FAD. Disons d’abord que la majorité des élèves rencontrés a apprécié son expérience, en particulier 

ceux qui avaient fait le choix de la FAD dans le cadre d’un projet précis. Restent ceux qui ont vécu des 

expériences moins positives, voire pénibles. Parmi ceux-ci, notons d’abord certains élèves du mode 

d’enseignement hybride inscrits à un programme sportif ou artistique dont une partie du cheminement 

se déroulait à distance pour compenser un horaire scolaire compressé. Pour certains de ceux-là, la FAD 

est apparue comme un surplus de travail dont ils arrivaient mal à saisir la pertinence. Aux dires de ces 

élèves et de leur enseignant, la FAD a informellement pris plus de place dans leur cheminement pendant 

et après la pandémie. Cette place informelle, mais devenue essentielle au bon déroulement des cours, 

a en pris certains par surprise parce qu’ils n’étaient pas bien informés de cette dimension de leur profil 
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scolaire au moment de s’y engager, tant du point de vue de la charge de travail que cela représente que 

de la nécessité d’avoir accès au matériel numérique nécessaire pour s’acquitter de leurs tâches. Il en est 

résulté un certain inconfort qui a certainement influencé négativement l’engagement de plusieurs. 

Dans le contexte d’enseignement modulaire, l’école avait regroupé dans une classe des élèves ayant 

connu des difficultés académiques, en particulier en histoire. L’idée de les regrouper et d’utiliser le cours 

de FAD reposait sur la prémisse qu’une plus grande autonomie dans leur cheminement serait un atout 

parce qu’ils pourraient progresser à leur rythme, quitte à compléter le cours sur deux années scolaires. 

Les élèves n’ont pas eu de réel choix de la modalité d’enseignement. L’expérience n’a cependant pas été 

concluante et l’école a mis fin au projet après deux ans. Une minorité d’élèves avait effectivement profité 

de cette modalité de formation pour progresser plus rapidement dans le cours et le compléter avec 

succès. Pour une majorité d’entre eux cependant, l’expérience a été plutôt pénible. Sans l’action d’un 

enseignant qui les encadre et guide leur travail, ils ont progressé plus lentement qu’à l’habitude dans le 

cours. L’enseignant nous a également rapporté l’absence complète d’avancement chez certains élèves 

et a dû modifier ses stratégies d’accompagnement. En somme, plusieurs de ces élèves n’étaient pas prêts 

à assumer un rôle aussi important dans leur cheminement scolaire. 

Les recherches sur la FAD font grand cas de l’autonomie des élèves/étudiants et c’est bien ce qui est en 

jeu ici. Nos résultats montrent qu’il est essentiel de ne placer en situation de FAD que des élèves qui y 

sont prêts. De ce point de vue, nous considérons deux éléments importants : 

1. Considérer le profil de l’élève, incluant ses résultats scolaires, mais également les commentaires 

de ses anciens enseignants et possiblement sa propre description de son projet et des raisons qui 

le poussent à choisir la FAD. Sans servir de critère d’inclusion ou d’exclusion, une prise en 
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considération des caractéristiques du profil de l’élève peuvent guider les actions de l’enseignant 

qui l’accompagnera en situation de FAD. 

2. Présenter de manière explicite et exhaustive de déroulement du cours, la charge de travail 

impliquée, le matériel nécessaire et l’engagement nécessaire pour suivre et réussir le cours avant 

l’inscription.  

Plusieurs éléments importants sont également à retenir des résultats émanant des observations et de 

l’expérience des enseignants. Nous avons déjà fait remarquer que les cours de FAD, surtout ceux qui 

sont autoportants, courent le risque de générer des apprentissages qui n’auraient d’utilité que dans un 

cadre scolaire, notamment parce qu'ils permettent difficilement aux enseignants d'en enrichir le 

contenu. Lorsque des cours comme celui que nous avons analysé dans le cadre de la recherche sont 

utilisés comme unique support d’apprentissage, ils peuvent difficilement permettre d’aller plus loin que 

les exigences de base. Ces considérations ramènent à l’avant-plan le rôle fondamental de l’enseignant 

pour enrichir le cours et proposer un enseignement qui va au-delà de la réalisation d’exercices.  

Tout au long de la recherche, les enseignants participants ont cherché à adapter leurs pratiques en 

fonction de la situation de leurs élèves et des difficultés qu’ils pouvaient percevoir. La participation à la 

recherche a fait office de communauté de pratique où les professionnels pouvaient discuter entre eux 

des enjeux de la FAD, même s’ils pratiquaient dans des contextes différents. L’équipe de recherche et 

les partenaires (RÉCITUS, RÉCITFAD et FADIO) ont pu participer à ce processus en proposant différentes 

ressources répondant aux besoins des enseignants. Avec le recul, ces moments de rencontre 

apparaissent comme essentiels au développement professionnel de ces enseignants qui avaient à 

apprendre une nouvelle façon d’exercer leur profession. Pour le volet de l’enseignement, nous retenons 

deux éléments importants : 
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1. Créer et proposer des dispositifs didactiques qui permettent, facilitent et invitent les enseignants 

à jouer un rôle qui va au-delà de la correction d’examen et de la rétroaction à des exercices. Un 

cours autoportant qui n’offre pas d’occasion de sortir d’un cadre très rigide risque de générer 

des apprentissages limités dont la seulement mesure de succès est la notation. Une implication 

plus grande des enseignants offrirait des occasions d’enrichissement essentielles à une 

expérience d’apprentissage positive. 

2. Créer et soutenir un ou des réseaux de développement professionnel pour les enseignants qui 

travaillent dans un contexte de FAD. Le développement observé chez les enseignants ayant 

participé à la recherche illustre bien la pertinence de ces structures, en particulier pour 

s’approprier une modalité d’enseignement pour laquelle il existe peu d’expertise au Québec. 

 

Les limites ou mises en garde 

Toute recherche comporte des limites et la nôtre ne fait pas exception à cette règle. Nous présentons ici 

les principales limites de notre projet. 

La première limite se trouve dans la constitution de l’échantillon d’enseignants. Nous avons recruté des 

enseignants par le truchement de notre réseau professionnel parce qu’il n’existait pas de registre officiel 

des projets-pilotes expérimentant le cours de HQC (du moins pas de registre qui nous était accessible). 

Les enseignants ont été contactés au fil des rencontres et à la recommandation des représentants du 

RÉCITUS et du RÉCITFAD. Notre échantillon a illustré une grande variété dans l’implantation de la FAD et 

il y a fort à parier que d’autres variantes de cette modalité d’enseignement existent dans le réseau 

scolaire québécois. Nos constats ne peuvent donc pas être généralisés à toutes les situations 

d’enseignement en FAD. 
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La deuxième limite concerne la constitution d’échantillons d’élèves. Nous avons sollicité la participation 

des élèves de chaque enseignant par le biais d’un formulaire de consentement en ligne et les entrevues 

ont été réalisées par visioconférence. Au total, une proportion assez faible des élèves a accepté de 

participer au projet et tous les participants évoluaient dans les contextes asynchrone et hybride. Nous 

n’avons pas réussi à recruter d’élèves du contexte modulaire. Les effets de la constitution de cet 

échantillon de convenance peuvent être nombreux, mais le principal nous semble être qu’il a été difficile 

de documenter le contexte d’élèves qui vivaient des difficultés importantes. En effet, plusieurs 

enseignants nous rapportaient des difficultés significatives chez leurs élèves, mais les circonstances ont 

fait en sorte que nous avons surtout rencontré des élèves qui se débrouillaient plutôt bien dans les cours 

de FAD. C’est donc dire que les obstacles rencontrés par les élèves sont sous-documentés, tant du point 

de vue qualitatif que quantitatif.  

La troisième limite est inhérente au choix de la discipline. Pour des raisons de familiarité avec la discipline 

de l’histoire, le chercheur principal étant didacticien des sciences humaines, nous avons choisi de centrer 

notre étude sur le cours d’Histoire du Québec et du Canada. Les limites que nous avons notées aux 

apprentissages réalisés dans un tel contexte pourraient ne pas se transposer directement à d’autres 

disciplines. De même, des stratégies d’enseignement et d’accompagnement propres à d’autres 

disciplines, où la communication orale est centrale par exemple, pourraient inspirer des ajustements aux 

cours d’histoire. Cette limite met en évidence l’importance d’établir un dialogue entre les éducateurs 

qui œuvrent à la FAD dans différents contextes et dans différentes disciplines. 
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Enfin, la quatrième limite à notre recherche met en cause l'accès à des informations confidentielles. En 

effet, nous n'avons pas pu avoir accès aux résultats des élèves à l'épreuve unique de HQC, ce qui ne nous 

permet pas de voir dans quelle mesure le cours de FAD étudié a efficacement soutenu la réussite scolaire 

des élèves impliqués. Pour cette raison, nous avons plutôt analysé cet aspect de la recherche par le biais 

de la littératie historique et en nous intéressant à la réussite éducative. 
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Partie E – Nouvelles pistes ou questions de recherche 
 

Comme toute entreprise de recherche scientifique, notre projet a apporté un certain nombre de 

réponses à nos questions, mais il a également ouvert plusieurs autres avenues de recherche.  

Sur le plan pratique, une question qui se pose est celle de l’ampleur de la FAD sous différentes formes 

dans le réseau scolaire québécois actuellement. Rappelons ici que la FAD n’est pas permise au secteur 

des jeunes, selon la Loi de l’instruction publique (article 459.5.3). Le ministère de l’Éducation du Québec 

a permis, à partir de projets-pilotes préalablement approuvés, une variété de contextes en FAD ou en 

format hybride1. Il existe une liste complète des programmes approuvés, comme les programmes 

particuliers d’élèves athlètes2. Ce type de programme amène les élèves à participer à des camps 

d’entrainement à l’étranger, à suivre leurs cours dans un horaire compressé et, de manière générale, à 

demander plus de flexibilité dans les modalités d’enseignement. Il existe possiblement tout un éventail 

de pratiques différentes sur le terrain qui ne sont pas ou peu documentées. Dresser un état des lieux 

nous apparait comme une première étape essentielle à la poursuite de la réflexion. 

Sur le plan des connaissances scientifiques, nous savons toujours très peu de choses sur le vécu des 

élèves dans ce type d’enseignement. Notre recherche a certes permis d’exposer certaines tendances, 

mais notre collecte de données permet surtout de saisir l’ampleur de ce que nous devons encore 

apprendre afin d’élaborer des dispositifs et des stratégies d’accompagnement appropriées. De même, il 

nous apparait important d’explorer les effets que peuvent avoir les cours à distance à moyen et à long 

terme chez les élèves. Les élèves qui ont suivi un cours à distance sont-ils plus susceptibles 

 
1 https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/education/Numerique/Guide-explicatif-projet-pilote-FAD.pdf 
2 https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/education/Numerique/Liste-projets-autorises-PP-FAD-volet-innovation.pdf 
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d’entreprendre une démarche de FAD par la suite? Ont-ils les acquis nécessaires pour poursuivre leurs 

études? Développent-ils un rapport différent à l’école? Toutes ces questions demeurent, pour l’instant, 

sans réponse.  
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Annexe I (Canevas d’entrevue - enseignants) 
 

Canevas d’entretien individuel avec les enseignants 
 

Le présent projet est une recherche-action qui vise à évaluer et à améliorer le cours d’Histoire du Québec 
et du Canada en formation à distance afin qu’il favorise la persévérance et la réussite des élèves. En tant 
que partenaires privilégiés de la recherche, les enseignants participent à 3 rencontres de groupe et à une 
rencontre individuelle chaque année scolaire. Chacune de ces rencontres est structurée en fonction des 
étapes typiques d’une recherche-action.  
 
Bien que les étapes soient les mêmes, chaque rencontre abordera des sujets spécifiques aux situations 
vécues par les enseignants. Les étapes présentées dans ce canevas doivent être considérées comme des 
lignes directrices desquelles il est possible de diverger si le besoin s’en fait sentir, à la manière d’un 
entretien semi-dirigé. 
 
Consentement 
Le consentement pour la participation à ces rencontres est inclus dans le formulaire signé par les 
enseignants et les représentants du RÉCIT au début de la recherche. 
 

Consentez-vous à l’enregistrement audio de la rencontre? 
 
Questions 
 
1. Contexte 

• Quelles sont les caractéristiques du contexte dans lequel vous dispensez la formation à distance? 
• Matière, nombre de groupes, nombre d’étudiants, proportion de votre tâche 

d’enseignement 
• Caractéristiques des élèves (programmes particuliers, situation sanitaire, etc.).  
• Est-ce que vos élèves se retrouvent dans votre groupe par choix? 
• Mode d’enseignement : synchrone, asynchrone, hybride, etc. 
• Nature et fréquence des contacts avec les élèves 
• Matériel utilisé 
• Autres éléments de contexte 

 
2. Définition d’un problème pratique 

• À votre avis, quelles sont les principales difficultés vécues par les élèves? Quelles sont les sources 
de ces difficultés? 

• Voyez-vous une évolution dans ces difficultés depuis le début de l’année (amélioration ou 
détérioration)? 

• À votre avis, de quelles forces font preuves les élèves? Quelles sont les sources de ces forces? 
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• Voyez-vous une évolution dans ces forces depuis le début de l’année (amélioration ou 
détérioration)? 

 
3. Évaluation rétrospective 

• Quelles actions avez-vous mises en place depuis le début de l’année pour agir sur les difficultés 
des élèves? 

• Quels ont été les effets de ces actions? 
 
4. Définition d’une situation désirée 

• Quels sont les objectifs concrets que vous visez avec les élèves d’ici la fin de l’année scolaire? 
• Les objectifs peuvent être de diverses natures : notions à aborder, qualité et fréquence des 

communications avec les élèves, développement de compétences, atteintes des attentes 
évaluatives, etc. 

 

5. Établissement d’un plan d’action 
• Quelles actions comptez-vous mettre en place pour atteindre ces objectifs? 
• Comment évaluez-vous l’efficacité de ces actions? 
• Qu’est-ce l’équipe de recherche peut faire pour vous aider à atteindre ces objectifs? 
• Établir un échéancier et des tâches à accomplir par l’équipe de recherche 

 

Merci beaucoup d’avoir accordé du temps à cette entrevue. 

Fin de l’entrevue.  
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Annexe II (Journal de bord de l’enseignant) 
  

Journal de bord de l'enseignant 
 
Le journal de bord sert à guider les observations et la prise de note des enseignants. Il est une source 
de données essentielle à la recherche et permet de répertorier toutes les actions d’accompagnement 
des enseignants. 
 
Chaque événement donne lieu à une entrée de ce type à l'exception des ressources déjà déposées sur 
la plateforme Moodle et de la rétroaction écrite offerte aux travaux et examens écrits des élèves. Les 
rubriques du canevas seront intégrées à un outil numérique à déterminer en collaboration avec les 
enseignants et des choix de réponse seront automatisés le plus possible pour faciliter le travail des 
enseignants. 
 
Date de l’action : 
 
Moment de l’action : 

• Avant le début des cours (le matin) 
• Pendant un cours 
• Pendant une période libre 
• Après les cours (le soir) 
• La fin de semaine 

 
Élève.s visé.s par l’action : 

• Un seul élève 
• Un sous-groupe d’élèves 
• Toute une classe 
• Tous les élèves 

 
Pourquoi l’action a-t-elle été initiée? 

• Moment d’enseignement ou d’intervention prévu par l’enseignant 
• Intervention de l’enseignant à la suite d’une difficulté perçue chez un ou des élèves 
• Intervention de l’enseignant à la suite d’une question d’un ou de plusieurs élèves 
• Autre 

 
De quel type d’action s’agit-il? : 

• Nouvelle action 
• Action de suivi 

 
Quelle est la situation à la source de l’action? 

• Enseignement d’une nouvelle notion 
• Retour sur une notion déjà vue 
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• Difficulté technique 
• Difficulté reliée à la motivation ou à l’engagement de l’élève (ex : retard dans la remise des 

travaux) 
• Rétroaction à la suite d’une remise de travail ou d’un examen (autre que la rétroaction écrite 

initiale) 
• Difficulté d’apprentissage en lien avec une notion. Veuillez préciser la difficulté d'apprentissage 

à la prochaine question. 
 
Apprentissages disciplinaires concernés par l’action : 
 
Moyen utilisé pour mener l’action : 

• Courriel 
• Téléphone 
• Visioconférence 
• Message texte 
• Messagerie (Teams, Messenger, etc.) 
• Outil de communication intégré à Moodle 
• Vidéo (enregistré par l’enseignant) 
• En présence 
• Autre 

 
Autres détails à propos de l’action :  
 
Effets perçus de l’action sur le ou les élèves (sur les plans de l’apprentissage, de l’engagement, etc.) : 
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Annexe III (Canevas d’entrevue - élèves) 
 

Canevas d’entretien individuel avec les élèves 
 

 
Consentement 
Cet entretien est inclus dans le formulaire de consentement signé par l’élève au début de l’année 
scolaire s’il a donné son consentement spécifique aux entretiens individuels. 
 

Identification de l’élève 
 
Nom de famille : 
Prénom : 
 
Ouverture 
Vous êtes un des élèves inscrits au cours à distance d’Histoire du Québec et du Canada dans la classe de 
l’enseignant X et vous avez accepté de participer à des entrevues individuelles dans le cadre d’une 
recherche que nous menons sur ce cours. 
 
Votre participation aux entretiens individuels nous permettra de mieux comprendre vos idées à propos 
du cours en particulier et de la formation à distance en général. 
 
Les propos échangés aujourd’hui sont confidentiels. Les membres de l’équipe de recherche (ce qui exclut 
votre enseignant) seront les seules personnes à avoir accès aux données. Votre nom n’apparaitra pas 
dans le compte-rendu de la rencontre, on vous assignera plutôt un code pour vous identifier. Le nom de 
votre enseignant, de votre école et de votre commission scolaire ne seront pas non plus révélés et il sera 
impossible de vous identifier personnellement à la lecture des résultats de la recherche. 
 
Avez-vous déjà participé à une entrevue de ce type? 
 
Je vais vous poser des questions à propos du cours à distance d’Histoire du Québec et du Canada auquel 
vous êtes inscrit(e). Nous voulons connaitre vos opinions sur le cours et il n’y a pas de bonne ou de 
mauvaise réponse. Sentez-vous à l’aise de répondre de la façon qui vous convient le mieux. Il se peut 
que je vous pose de temps à autre des sous-questions, afin de m’assurer que j’ai bien saisi votre réponse. 
Il se peut également que je fasse référence à des réponses que vous avez données dans le questionnaire 
afin de mieux les comprendre. 
 
Consentez-vous à l’enregistrement de l’entretien? 
 
Avez-vous des questions avant que nous débutions? 
 
Questions de réchauffement 
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Qui est votre enseignant(e) pour le cours d’Histoire du Québec et du Canada? 
 
Où en êtes-vous dans le cours? 
 
Est-ce que c’est votre seul cours à distance? Comment vont les autres cours? 
 
Quel est votre profil scolaire? (programme particulier, etc.) 
 
Questions principales 
 
Attentes face au cours à distance (engagement) 
 
De manière générale, quel est votre niveau de motivation face au cours d’Histoire du Québec et du 
Canada? 
 
Avez-vous d’autres activités (scolaires, sociales, sportives, etc.) qui demandent du temps et qui 
pourraient faire en sorte qu’il soit difficile d’accorder le temps nécessaire au cours? Comment pensez-
vous gérer votre temps? 
 
Avez-vous un plan de travail ou des stratégies d’étude en tête pour le cours? Lesquels? 
 

Perception du cours d’histoire (auto-efficacité) 
 
Quelle est votre appréciation de l’histoire à l’école? Votre facilité et vos défis face à cette matière? 
 
Quelle note pensez-vous obtenir au cours? 
 
Qu’espérez-vous retirer de ce cours? (apprentissages, note, valorisation sociale, etc.) 
 

Présence de l’enseignant (perception de présence transactionnelle) 
 
Avez-vous déjà eu des contacts avec votre enseignant? De quelle nature étaient ces contacts? 
 
Pendant le cours, quels genres (nature et fréquence) de contacts espérez-vous avoir avec votre 
enseignant(e)? 
 
Avez-vous l’impression que votre enseignant sera disponible pour répondre à vos questions en cas de 
besoin? 
 
Connaissez-vous les autres élèves du cours? Avez-vous ou pensez-vous avoir des contacts avec eux 
pendant le cours? De quelle nature pourraient être ces contacts? 
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Appréciation du cours  
 
Vous êtes-vous déjà connecté au cours en ligne sur Moodle? 
 
Qu’en avez-vous pensé jusqu’à maintenant? 
Clôture 
 
Aimeriez-vous ajouter autre chose? 
 
Y a-t-il une question que vous auriez aimé que je vous pose? 
 
Êtes-vous satisfait(e)de notre entretien? 
 
Remerciements 
 
Je tiens à vous remercier vivement de votre disponibilité pour cet entretien et d’avoir partagé avec moi 
vos idées sur le cours. Elles nous seront indispensables pour réfléchir aux améliorations à lui apporter. 
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Annexe VII - Figures et tableaux 
 

 

Figure 1-Distribution des articles sur l’engagement en FAD au primaire et au secondaire selon les 
années 

 
 

Tableau 1-Cadres théoriques utilisés dans la définition de l'engagement 
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Figure 2 - Analyse par agrégation des facteurs de soutien et obstacles évoqués par les élèves en lien 
avec les dimensions de l'engagement 

 

 

 

Figure 3 - Élèves visés par les actions répertoriées dans les journaux de bord - résultats pondérés 
(n=1183) 
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Figure 4 - Source des actions répertoriées dans les journaux de bord - résultats pondérés (n=1183) 
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Tableau 2 - Récurrence des composantes des définitions de la littératie historique 

Composantes Fréquence Proportion des cas 

Réception 65 76,1 % 

Analyse de sources 63 69,0 % 

Pensée historienne 52 56,3 % 

Interprétation/compréhension 49 54,9 % 

Enquête 48 53,5 % 

Esprit/pensée/analyse critique 40 52,1 % 

Production 47 49,3 % 

Méthode historique 32 42,3 % 

Euristiques 30 40,8 % 

Inférence 22 31,0 % 

Causalité 23 26,8 % 

Vocabulaire 20 23,9 % 

Épistémologie 16 22,5 % 

Changement/continuité 14 19,7 % 

Temporalité 17 15,5 % 

Citoyenneté 11 15,5 % 

Empathie historique 10 11,3 % 

Récit/narration 10 11,3 % 

Conscience historique 7 7,0 % 

 


