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Résumé (150 mots)

Pour comprendre comment le contexte d’enseignement a distance découlant de la COVID-
19 est associ¢ a la motivation scolaire des adolescents, nous avons mené une enquéte aupres
d’éleves de 3¢, 4° et 5° secondaires (14 a 17 ans) en utilisant deux cohortes : I'une de 601
¢éleves recrutés en juin 2020 et I’autre de 3335 éleves recrutés en février 2021, tous ayant
suivi un enseignement en ligne. Nous avons comparé les scores de ces deux cohortes a
ceux d’éleves du méme age issus d’une étude menée en classe en 2010 (n=896). Les
résultats indiquent des écarts significatifs entre I’enseignement en ligne et en présentiel sur
le plan des perceptions de compétence, de la motivation intrinséque, de la motivation
extrinséque identifiée et du sentiment d’appartenance envers leur école. De plus, un suivi
longitudinal de huit mois effectué¢ auprés de la cohorte de juin 2020 montre que les écarts

s’accentuent avec le temps.

A cause de la pandémie de Covid-19, le Gouvernement du Québec a pris la décision
de fermer toutes les écoles le 13 mars 2020 (MEES, 2020). Suite a une diminution des cas
de Covid-19, il a annoncé la réouverture de la majorité des écoles le 11 mai 2020, mais
seulement pour les ¢éléves du primaire. Les ¢éléves du secondaire, quant a eux, ont di
poursuivre leurs apprentissages en ligne. A la rentrée scolaire 2020-2021, les éléves du
secondaire sont retournés a 1’école dans une formule en présentiel. Toutefois, a cause de
I’augmentation des cas de Covid-19, le Gouvernement a décidé en octobre que
I’enseignement pour les ¢éleves de 3¢, 4° et 5¢ secondaire prendrait une formule hybride;

une journée ils recevraient un enseignement en présentiel, 1’autre jour en ligne. Cette
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formule hybride d’enseignement a été retenue a I’hiver 2021. Face a cette nouvelle
modalité pédagogique, on peut se demander si I’enseignement offert en ligne au printemps
2020 et a I’hiver 2021 a eu un effet sur la motivation des éléves de 3¢, 4° et 5° secondaire

envers leurs apprentissages.

En effet, les enseignants du secondaire ont eu trés peu de temps pour réorganiser
leurs modalités d’enseignement et d’évaluation a distance (MEES, 2020). De plus,
I'enseignement en ligne implique de mettre en place des outils et environnements
numériques fonctionnels et de restructurer les pratiques traditionnellement dispensées en
présentiel. Les enseignants doivent ainsi acquérir de nouvelles compétences a 1’égard des
technologies numériques et une maitrise des outils structurant I’enseignement en ligne
(MEES, 2018). Or, comme le Québec a mis sur pied sa premiére initiative en matiere de
virage numérique en 2018 et qu’il a déployé la majorité des mesures d’accompagnement
en 2019 (MEES, 2020), on peut penser que l’intégration de toutes les compétences et
connaissances attendues par le ministére de ’Education n’était pas encore étendue a
I’ensemble de la communauté enseignante au moment de la pandémie. Dans ce contexte
particulier ou les interactions sociales entre les éléves sont grandement limitées, de telles
conditions d’enseignement ont-elles pu avoir pour conséquence de démotiver les éleves
envers leurs apprentissages? L’objectif de cette étude est donc d’évaluer si I’apprentissage
en ligne a temps complet ou a temps partiel lors de la pandémie est favorable ou non a la
motivation des éléves du secondaire en ciblant deux période distinctes : juin 2020 et février
2021. Nous comparerons aussi ces périodes a une autre bien avant le contexte de pandémie
durant laquelle les éléves ont re¢u un enseignement uniquement en présentiel. Ce regard
pluriel sur la motivation des €léves est original dans la mesure ou plusieurs études s’étant
intéressées a ’apprentissage et a la motivation des ¢léves pendant la pandémie ne disposent
pas de données comparant I’enseignement en classe a celui en ligne (voir par ex. Beaudoin,
Dellisse, Lafontaine, Coertjens, Crépin, Baye, & Galand, 2020; Issaieva, Odacre, Lollia,
& Joseph-Theodor, 2020; Pelikan, Luftenegger, Holzer, Korlat, Spiel, & Schober, 2021).

La motivation des éléves

Pour évaluer la motivation des éléves, nous avons retenu la théorie de

I’autodétermination (Ryan & Deci, 2017). Cette théorie permet notamment d’appréhender



les différents motifs qu’ont les individus pour s’engager dans une activité. Elle décline
différents types de motivation ou de régulation qui se situent sur un continuum
d’autodétermination (émettre un comportement en I’absence de contraintes qu’elles soient
internes ou externes). Du niveau le plus élevé au plus faible d’autodétermination, on
retrouve dans ’ordre la régulation intrinséque (le plaisir associé a la réalisation d’une
activité), la régulation identifiée (I’importance accordée a une activité), la régulation
introjectée (réaliser une activité pour assouvir des pressions internes ou montrer une image
positive de soi) et la régulation externe (réaliser une activité pour éviter une conséquence
négative ou pour obtenir une récompense). Les conséquences qui découlent de ces
régulations chez un individu varient : les conséquences les plus positives découlent des
régulations intrinseque et identifiée nommeées ci-apres les régulations autodéterminées. Les
conséquences plus négatives découlent des régulations introjectée et externe, qui forment
les régulations dites contrdlées. Les résultats d’une méta-analyse regroupant plus de
200 000 ¢leves de plusieurs pays appuient cette hypothése sur le réle favorable des
motivations autodéterminées par rapport a celles contrdlées : plus les éléves sont motivés
pour des raisons autodéterminées (intrinséque ou identifiée), meilleures sont leur réussite

et leur adaptation scolaires (Howard, Chong, & Bureau, 2020).

Les fondements de la théorie de I’autodétermination reposent sur trois besoins
psychologiques universels. Ces besoins sont ceux de compétence (le besoin de se sentir
efficace), d’autonomie (le besoin de sentir a I’origine de ses comportements et libre dans
leur exécution) et d’appartenance (le besoin d’entretenir une relation positive avec autrui,
de se sentir accepté). Ces besoins psychologiques sont dits fondamentaux, parce que leur
satisfaction favorise un fonctionnement plus optimal, et leur frustration, un fonctionnement
sous-optimal qui se refléte notamment par de la détresse psychologique. Ces besoins sont
ainsi a la source des types de motivation que déploie ’individu, déterminant si le
fondement de son engagement est autonome ou contrdlé. Ainsi, lorsque ces besoins sont
satisfaits, les éleves agissent pour des raisons autodéterminées; a I’inverse, lorsqu’ils sont
non satisfaits voire frustrés, les motivations de ces derniers sont dites controlées (Deci,
Ryan, & Guay, 2013). Etudier la motivation des éléves par 1’entremise de ces trois besoins
psychologiques s’avere fort pertinent, notamment dans une situation d’enseignement en

ligne en contexte de pandémie ou le personnel scolaire doit constamment s’ajuster a des



nouvelles directives ministérielles laissant peu de temps a la planification et au déploiement

de pratiques pédagogiques réputées efficaces pour favoriser la motivation des éléves.

Par exemple, dans ce contexte, on peut se questionner sur le degré de soutien qu’a pu
offrir I’enseignant et sur les relations enseignant-¢léves. Des pratiques reconnues pour
favoriser la satisfaction des besoins psychologiques des ¢léves comme le soutien a
I’autonomie (Nunez & Leon, 2015; Zhou et al, 2019), la structuration et I’implication
offerts par I’enseignant (Guay, Gilbert, Falardeau, Bradet, & Boulet, 2020) ont pu souffrir
avec la formule hybride ou complétement en ligne. Le soutien a I’autonomie se définit par
un style interpersonnel ou I’enseignant prend en considération la perspective de 1’¢léve, lui
offre des choix et utilise des stratégies qui ne font pas appel au contréle du comportement
(menaces, punitions, récompenses; Ryan & Deci, 2017). L’implication, quant a elle,
constitue un ensemble de pratiques qui visent a solidifier la relation entre I’enseignant et
les éleéves. La structuration renvoie a des pratiques ou I’enseignant donne des rétroactions
spécifiques aux éleves au sujet de leurs apprentissages. Le soutien a [’autonomie,
I’implication et la structuration sont jugés importants non seulement pour satisfaire le
besoin d’autonomie, mais également ceux de compétence et d’appartenance. Dans ce
contexte d’enseignement en ligne en période de pandémie, les enseignants ont-ils pu
soutenir adéquatement I’autonomie des éleves en leur offrant des choix au regard de
certaines activités d’apprentissage? Ont-ils eu suffisamment de temps pour développer une
pédagogie en ligne qui permet aux éléves de se sentir compétents et d’entretenir des
relations enseignants-éléves de qualité de fagon a favoriser leur besoin d’appartenance

sociale ?
L’enseignement en ligne et la motivation des éléves

Pour guider nos objectifs, nous avons recens¢ des travaux qui portent sur
I’enseignement en ligne en lien avec la satisfaction des besoins psychologiques ou de la
motivation des ¢€léves. Un premier constat émerge a I’effet que trés peu de recherches
empiriques portent sur la motivation ou les besoins psychologiques des éleves du
secondaire (Olszewski-Kubilius & Lee, 2014). La plupart des connaissances actuelles
reposent sur des échantillons d’¢éléves plus agés qui fréquentent le collége ou ’université.

Un tel état des faits n’est pas surprenant puisque 1’enseignement en ligne est peu déployé



a ce niveau d’enseignement. Un second constat émerge a 1’effet qu’il existe peu d’études
expérimentales ou quasi-expérimentales sur le sujet. Il est donc difficile de comparer
I’enseignement en ligne a celui offert en présentiel au regard de la motivation des éléves.
Néanmoins, nous avons pu recenser des travaux qui fournissent des informations utiles en

ce qui a trait a la satisfaction des trois besoins présentés plus haut.

L’enseignement en ligne comporte certes des avantages, comme la possibilité
d’étudier au moment voulu (Broadbent & Pool, 2015). Certains contenus asynchrones
peuvent donc offrir une grande souplesse a 1’¢éleve et ainsi faciliter la conciliation entre
plusieurs activités (Davis, Gough, & Taylor, 2019). L’accessibilit¢ des contenus
d’apprentissage (Broadbent et al., 2015), non souscrite a un lieu déterming, est par ailleurs
un avantage non négligeable. Moyennant une connexion internet efficace et le matériel
informatique requis, I’¢éléve peut accéder aux contenus sans se déplacer (Davis, et al.,
2019). Toutefois, les modalités d’enseignement a distance, méme si elles procurent une
plus grande flexibilité, exigeraient de porter une plus grande attention au soutien a
I’apprentissage et demanderaient une plus grande autonomie de la part des apprenants,
parce que la responsabilité de I’apprentissage repose davantage sur leurs épaules (Lin &
Hsieh, 2001). L’enseignement en ligne peut donc avoir des effets favorables, mais aussi
défavorables. Une étude de Butz, Stupnisky, Peterson, & Majerus (2014) souligne qu’il
n’existe aucune différence significative entre un enseignement offert en ligne et celui en
présentiel en ce qui a trait a la satisfaction des besoins psychologiques et les types de
régulation chez des étudiants universitaires. Une seule différence existe sur le plan du
besoin d’appartenance qui était moins satisfait chez les étudiants du groupe ayant recu un
enseignement en ligne. Des résultats similaires ont été observés par Johnson, Aragon et
Shaik (2020). Les étudiants de la section en ligne ont rapporté moins d’interactions entre
eux et leur enseignant et moins de soutien de la part de ce dernier que les étudiants ayant
suivi le cours en présentiel. D’ailleurs, la quantité et la qualit¢ des interactions entre
¢tudiants et enseignant semble constituer la plus grande source d’insatisfaction chez les
¢tudiants (Cole, Shelley, & Swartz 2014; Gray & DiLoreto, 2016; Sher, 2009). D’autres
¢tudes corrélationnelles qui ne comparent pas un enseignement traditionnel a un
enseignement en ligne montrent que les étudiants qui ont les motivations les plus

autodéterminées envers leurs cours sont ceux qui regoivent un enseignement en ligne qui



leur permet de satisfaire leurs besoins de compétence, d’autonomie et d’appartenance

(Chen & Jang, 2010; Wang et al., 2019).

En résumé, si le contenu des apprentissages dispensé en ligne se fait de manicre a
soutenir les besoins psychologiques des éléves, il y a peu de chance que des différences
existent par rapport & un enseignement en présentiel qui soutient ces mémes besoins.
Toutefois, cette conclusion est issue d’une littérature qui porte sur de jeunes adultes et non
sur des adolescents. Egalement, elle est le reflet de contextes ou les concepteurs de cours
en ligne ont suffisamment de temps pour préparer leurs cours. Dans le contexte de
pandémie, cet état des faits semble peu s’appliquer, car les dispositifs d’enseignement en
ligne ont ét¢ mis en ceuvre de manicre précipitée et les enseignants plus souvent
qu’autrement n’avaient ou n’ont pas les compétences pour assurer un enseignement de

qualité a I’aide d’un tel dispositif.

Objectifs de la recherche

Le premier objectif de cette recherche consiste & comparer 1’enseignement en ligne
recu pendant la pandémie de COVID-19 aux mois de juin 2020 et de février 2021 a un
enseignement traditionnel et leur impact sur la motivation des ¢éléves. Le groupe d’éleves
ayant recu un enseignement traditionnel a été recruté lors de I’année scolaire 2009-2010.
Nous sommes conscients que les données recueillies auprés de ce dernier groupe datent
d’il y a plus de 10 ans, mais cet échantillon a pour avantage d’étre constitué¢ d’¢éleves de
plusieurs régions géographiques du Québec. Une bonne partie des éléves recrutés au mois
de juin 2020 a été suivie en janvier 2021. Il est donc possible d’évaluer si leur motivation
a changé. Notre deuxiéme objectif de recherche est donc de vérifier si la motivation des
¢leves a changé envers 1’enseignement a distance pendant la pandémie entre juin 2020 et
février 2021. Un tel devis inter et intra-sujets est intéressant, car il permet de comparer une
modalité pédagogique a une autre tout en permettant d’étudier les changements de
motivation en tenant compte des caractéristiques individuelles des participants qui sont
invariables dans le temps. Il est difficile de proposer des hypothéses de recherche

spécifiques sur le plan des variables a 1’étude puisque les recherches antérieures sur le sujet



ont été réalisées dans un contexte fort différent. Pour cette raison, nous explorerons les
différences sur le plan du soutien a I’autonomie des enseignants de mathématiques, de
francais et d’anglais de méme que les différences sur les différents types de régulations et
les perceptions de compétence pour les mémes matieres scolaires. Les différences sur le
plan du sentiment d’appartenance envers 1’école sont aussi explorées. Pour déterminer si
les caractéristiques des participants expliquent les différences observées entre les groupes,
nous prenons en considération les variables suivantes : le niveau scolaire (3¢, 4° ou 5¢
secondaire), le genre de I’¢l¢ve, le niveau d’éducation des parents, le fait de cohabiter avec
les deux parents biologiques, la réussite en frangais, en mathématiques et en anglais, ainsi
que le soutien de la mére et du pere. Ainsi, il sera possible de vérifier, dans le cas ou des
différences sont observées entre 1’enseignement en ligne et en présentiel, si ces derniéres

sont attribuables a ces variables.

2. Méthode :

Echantillon

Les données de la présente étude proviennent de trois bases différentes. La premiére
base de données a été constitu¢ au printemps 2020 durant le confinement découlant des
mesures prises pour limiter la propagation de la COVID-19 et ou un enseignement a
distance a été dispensé. Deux écoles constituent cette premicre base de données, 1’une
publique et I’autre privée, toutes les deux situées dans la région de Québec. L’¢échantillon
¢tait composé de 331 filles et de 270 gargons (n=601). Il est a noté que certains éléves de
cette premicre base de données ont fait I’objet d’un suivi longitudinal. Plus précisément,
certains d’entre eux (33,8 %) ont aussi rempli un questionnaire a 1’hiver 2021. La deuxiéme
base de données est constituée de données amassées a I’hiver 2021 aupres d’¢leves de 12
¢écoles de la grande région de Québec (huit publiques, quatre privées). L’échantillon était
compos¢ de 1770 filles et de 1400 garcons (n=3335). Les ¢éleves de cette deuxiéme base de
données n’ont fait I’objet d’aucun suivi longitudinal. La troisiéme base de données provient
d’une étude longitudinale ou les éléves recrutés en 2007-2008 étaient suivis pendant trois
ans et provenaient de 423 écoles secondaires publiques de la province de Québec. La

premicre année de cette étude, le niveau scolaire des éleves s’étendait du secondaire 1 au



secondaire 3. Afin de comparer ces éléves a ceux des deux premicres bases de données ou
les éléves se situaient en 3¢, 4° et 5¢ secondaire, seules les données de la troisiéme année de
collecte de 1’étude longitudinale (en 2009-2010) et correspondant aux niveaux 3, 4 et 5 ont
¢été utilisées. L’échantillon était composé de 510 filles et de 385 garcons (n=896). Les
caractéristiques sociodémographiques des €léves constituant ces trois bases de données
sont présentées au Tableau 1. Dans I’ensemble, nous observons que les caractéristiques des
trois échantillons sont assez similaires, sauf que les bases de données des enquétes 2020 et
2021 semblent étre constituées d’éléves dont les parents sont beaucoup plus éduqués
comparativement a la base de données de 2009-2010. Cette différence est toutefois prise

en compte dans les analyses subséquentes.

3. Résultats

Seules les comparaisons dont la valeur p est significative (p < 0,05) et le d de Cohen est
¢gal ou supérieur a 0,30 seront interprétées. Il est a noter que I’annexe B présente les effets
des covariables sur les variables dépendantes. Ces effets ne sont pas décrits ici dans le
détail, mais on note plusieurs effets significatifs, d’ou I’importance de les prendre en

considération.

Le tout premier constat de ces résultats a trait a la comparaison entre la base de données du
printemps 2020 — enseignement en ligne — a celle de 1’étude persévérance et réussite (PR)
— enseignement en classe. Plus précisément, bien que 1’on note plusieurs différences
significatives, celles-ci sont pour la plupart modestes, sauf pour les perceptions de
compétence en francais et en anglais. Le deuxiéme constat touche la comparaison entre les
bases 2020 et 2021. Les ¢éleves du groupe 2021 semble percevoir moins de soutien de la
part de leur enseignant de frangais et de mathématiques et se sentir moins compétents en
mathématiques tout en éprouvant moins de plaisir en frangais que les éleves du groupe
2020. Enfin, le troisiéme constat émane de la comparaison entre le groupe 2021 et I’étude
PR. Les comparaisons montrent que les ¢léves de 2021, comparativement a ceux de PR, se
sentent moins compétents en francais, en mathématiques et en anglais. De plus, leur

motivation intrinséque est moindre en frangais et en anglais de méme que leur motivation



identifiée en francais et leur sentiment d’appartenance. Il est important de préciser que les
tailles des effets sur les perceptions de compétences sont assez importants. Cela signifie
que les étudiants du groupe 2021 qui ont regu un enseignement en ligne se sentent beaucoup

moins compétents que ceux du groupe ayant recu un enseignement traditionnel.

Comparaisons longitudinales

Nous avons vérifié si les différences observées entre les participants du groupe 2020 et du
groupe 2021 sont reproduites avec le suivi longitudinal effectué aupres de certains éléves
du groupe 2020. Cette analyse est intéressante puisque les différences longitudinales ne
peuvent étre expliquées par des différences qui existent entre les groupes et qui n’ont pas
¢été mesurées dans le cadre de cette recherche. Nous avons donc réalisé une analyse a
mesures répétées sur les mémes variables dépendantes que dans les analyses présentées ci-
dessus. Ces analyses sont présentées au Tableau 6. Dans 1’ensemble, plusieurs variables
présentent une diminution statistiquement significative en 2021 par rapport a 2020.
Toutefois, seulement quatre variables présentent un d de Cohen égal ou supérieur a ,20. Il
s’agit du soutien de I’enseignant de frangais, de la motivation intrinséque en francais et en

mathématiques ainsi que du sentiment d’appartenance envers 1’école.

Discussion

Le premier objectif de cette recherche consiste a comparer 1’enseignement en ligne recu
pendant la pandémie de COVID-19 aux mois de juin 2020 et de février 2021 a un
enseignement traditionnel et leur lien avec la motivation d’¢éléves de 3¢, 4° et 5¢ secondaires.
Notre deuxieme objectif de recherche est de vérifier si la motivation des éleves a changé
dans I’enseignement a distance pendant la pandémie entre juin 2020 et février 2021. Nos
résultats montrent que les €léves sondés en 2021 pendant I’enseignement en ligne se sentent
moins compétents que ceux ayant répondu aux mémes questions dix ans plus tot, pendant
un enseignement en classe. Si les écarts entre la base de données de 2010 et celle de 2020
semblent modestes, ceux entre la base de 2010 et celle de 2021 sont plus importants. Les
¢leves de 2021 disent aussi éprouver moins de plaisir et d’intérét en francais et en anglais

que les ¢éleves de 1’étude de 2010. Ils sont aussi moins motivés que ceux de 2020. Si les



¢carts entre les groupes de 2020 et de 2021 sont significatifs, ils restent modestes;
néanmoins, nous observons un écart négatif constant entre nos trois temps de mesure : 2010

(en classe), 2020 et 2021 (a distance totalement ou partiellement).

L’une des différences les plus importantes entre 1’enseignement en ligne et celui en
présentiel a trait aux perceptions de compétence dans les trois matieres scolaires. En effet,
lorsque nous comparons les résultats de I’étude de 2010 avec ceux obtenus en février 2021,
nous obtenons des tailles d’effet modérées dans les trois maticres de base : 0,64 en francais;
0,55 en mathématiques; 0,64 en anglais. La différence est donc appréciable entre ces deux
périodes. C’est dire que les éléves, aprés un an d’enseignement en ligne, se sentiraient
moins compétents que les éléves suivant un enseignement en classe. L’enseignement en
ligne ne semble pas avoir fourni aux éleves les connaissances et les outils cognitifs
nécessaires pour combler leur besoin de compétence. Différentes pistes explicatives
peuvent étre avancées pour comprendre les causes de cette importante différence. Les

¢leves osent-ils poser des questions devant tous les autres éléves pendant la classe virtuelle?

A cet égard, il est possible de penser que plusieurs enseignants maitrisent peu les outils
numériques mis de I’avant dans le Plan d’action numérique publié¢ en 2018 et qui favorisent
une relation plus proximale avec les éléves en ligne. Les sommes investies pour I’achat de
matériel informatiques ne sont arrivées dans les écoles que quelques mois avant la
pandémie. On peut donc penser que I’utilisation des tablettes, des ordinateurs portables et
des plateformes numériques d’enseignement n’était pas suffisamment intégrée aux
pratiques enseignantes pour favoriser pleinement les apprentissages a distance (MEES,
2020). Ces lacunes appréhendées dans la maitrise des outils soulévent aussi la question de
la variété des types d’exercices proposés en classe virtuelle pour permettre aux éleves de
parfaire leur maitrise des contenus d’apprentissage. Au cours de ces activités, les éleves
recoivent-ils en ligne des rétroactions qui leur permettent de bien comprendre leurs

difficultés et de se donner des moyens d’apprentissage efficaces?

Cette piste de la rétroaction nous apparait particulierement importante quand on sait tout
I’impact d’une bonne rétroaction sur les apprentissages (Hattie, 2009). C’est en
questionnant les ¢éléves sur leur processus d’apprentissage que 1’enseignant recueille de

I’information sur leur niveau de maitrise des contenus visés, qu’il peut ajuster son
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intervention et leur fournir une rétroaction précise et formative. Selon Brookhart (2018), la
rétroaction ne doit pas tant porter sur le produit que sur la démarche (relation entre ce que
les €leves ont fait et la qualité de leur travail, information sur les stratégies de rechange
possibles) et sur la gestion des apprentissages (rétroaction sur I’autorégulation qui favorise
la connaissance qu’a 1’¢leve de ses propres capacités). Elle implique donc un mode de
questionnement en Comment? (la démarche de 1’éleve), plutdt qu’en Quoi? (le produit) ou
en Pourquoi? (les motifs qui ont pouss¢ 1’éléve a agir, un raisonnement souvent trop
abstrait pour les éléves). Ces modes de questionnement sont beaucoup plus complexes a
mener en ligne, en raison de facteurs multiples : qualité de la connexion Internet, attention

variable des éleves, non-utilisation de la caméra, formules de cours plus transmissives, etc.

La grande autonomie qui est laissée aux ¢éléves dans 1’enseignement a distance ne doit pas
étre confondu avec le besoin d’autonomie. Il s’agit plutét d’une forme d’indépendance qui
est laissée aux ¢éleves dans I’exécution de leurs activités d’apprentissage. Or,
I’indépendance peut dans certains cas bien précis nourrir le besoin d’autonomie et accroitre
la motivation des éléves, mais cet accroissement ne surviendra que si ces derniers se sentent
compétents et s’ils sentent qu’ils contrdlent leurs buts d’apprentissage (Deci & Ryan,
2000). Pour y parvenir, ils ont besoin d’une rétroaction efficace, qui joue alors un rdle
central pour renforcer cette perception qu’ils contrdlent leur apprentissage, soit leur
capacité d’autorégulation. Les résultats de 1’étude mixte de Pelikan et al. (2021) menées
pendant la pandémie éclairent a certains égards les différences observées entre nos groupes
d’éléves ayant regu un enseignement en classe ou en ligne. Leurs données corrélationnelles
montrent que les éléves ayant une faible perception de compétence ont plus de difficultés
a réguler leurs apprentissages et ont une plus faible motivation intrinseéque. Dans le volet
qualitatif de leur recherche, ces éléves se sentant peu compétents ont en grande partie révélé
que tout leur semblait constituer un défi (« challenging ») pendant la pandémie. Selon ces
chercheurs, la plus grande autonomie qui est laissée aux adolescents pendant
I’enseignement a distance exerce une pression élevée sur leur capacité a réguler leurs
apprentissages. Ce qui pourrait expliquer 1’écart appréciable que nous observons entre

I’enseignement en ligne et en classe en ce qui concerne la perception de compétence.

La motivation est une autre variable pour laquelle nous observons des écarts importants

entre les groupes en classe (2010) et en ligne (2021), en francais et en anglais. Dans
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I’enseignement en ligne, les ¢éléves disent éprouver moins de plaisir (motivation
intrinséque) et percevoir de fagon moindre la pertinence des contenus appris (motivation
extrinseque identifiée) que leurs pairs sondés en classe. Les activités d’apprentissage dans
ces deux matieres présenteraient moins d’intérét a leurs yeux : nous observons des tailles
d’effet de 0,33 en francais et 0,29 en anglais pour la motivation intrinséque; de 0,28 en
frangais et de 0,25 en anglais pour la motivation identifiée. Ces écarts faibles sont tout de
méme appréciables quand on sait I’importance de la motivation comme prédicteur de
I’apprentissage et de la persévérance scolaires (Howard et al., 2020). Pourquoi les écarts
concernant la motivation sont-ils plus importants en francais et en anglais qu’en
mathématiques? Dans les disciplines langagiéres, les compétences a apprendre sont d’une
grande complexité : lire et écrire impliquent la maitrise d’une grande variété de processus
— planifier, comprendre, interpréter, réagir, apprécier, réviser, corriger (Falardeau &
Sauvaire, 2015) — qui peuvent difficilement étre circonscrits en quelques minutes.
L’accompagnement en ligne ou les rétroactions de qualité sur le processus sont plus
difficiles explique-t-il cette baisse de motivation? Comment amener un ¢léve a comprendre
pourquoi son interprétation d’un récit ne tient pas la route ou en quoi son texte argumentatif
est incohérent sans assurer un suivi individuel qui devient laborieux avec 120 éleves a la
charge d’un seul enseignant? En mathématiques, les équations a apprendre sont certes
complexes, mais peut-Etre les explications sont-elles plus aisées a fournir en ligne, parce
que les problémes qui sont a la source des erreurs sont plus simples a circonscrire. La
frustration qui découle de I’incompréhension entrave la motivation, le plaisir que 1’éléve

éprouve par rapport a une discipline scolaire.

Les écarts observés en ce qui concerne la motivation peuvent-ils étre attribuables aux
activités d’apprentissage en frangais et en anglais et a la qualité des échanges avec
I’enseignant et entre pairs qui combleraient le besoin d’appartenance? Dans leur étude
menée en Belgique aupres d’adolescents en juin 2020 pendant la pandémie, Beaudoin et
al. (2020) rapportent des corrélations positives entre le fait d’interagir oralement avec son
enseignant pendant I’enseignement a distance et ’intérét, 1’utilité et I’importance attribués
au travail scolaire. Ces données concordent avec celles des études citées en problématique

qui rapportent une grande insatisfaction des éléves suivant des cours en ligne par rapport a
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la qualité des interactions entre pairs et avec leurs enseignants (Cole et al., 2014; Gray &

DiLoreto, 2016; Jonhson et al., 2020; Sher, 2009).

Nous observons aussi une baisse du sentiment d’appartenance envers leur école pour les
¢leves de 2021 par rapport aux éléves en classe, avec une taille d’effet appréciable (0,36).
Durant 1’adolescence, le développement d’un sentiment d’appartenance fort envers un
collectif (école, communauté, équipe, groupe, etc.) a un effet structurant sur une foule de
facteurs : bienétre, saines habitudes de vie, réduction de I’anxiété, meilleure préparation a
la vie adulte, etc. (Allen & Kern, 2017). Toujours selon la recension effectuée par ces
auteurs, le sentiment d’appartenance envers 1’école a un impact positif sur la réussite
¢ducative. Il est aussi li¢ a une meilleure motivation. La différence que nous observons
dans nos données quant au sentiment d’appartenance constitue donc un autre indicateur
que I’école a distance en temps de pandémie puisse miner en partie le développement
scolaire et social des adolescents, ce que confirment aussi Oosterhoff et al. (2020) dans
leur étude sur la socialisation des adolescents en temps de confinement. Pelikan et al.
(2021) observent un lien entre les éléves ayant la plus faible perception de compétence et
ceux a qui les contacts sociaux manquent le plus parce qu’ils sont confinés a la maison. Le
besoin d’appartenance des adolescents semble n’étre pas comblé dans 1’enseignement a
distance non seulement au Québec dans notre étude, mais aussi en Autriche (Pelikan et al.,
2021), en Belgique (Beaudoin et al. 2020), en Guadeloupe (Issaieva et al., 2020), en
Australie (Li et al., 2021), aux Etats-Unis (Oosterhoff et al., 2020). Pourtant, plusieurs
plateformes d’enseignement offrent des opportunités d’interaction, par la création de sous-
groupes virtuelles notamment, mais il y a lieu d’interroger les capacités des enseignants du
secondaire a cet égard, car I’enseignement a distance n’y était pas généralisé avant la

pandémie comme il 1’était dans les études supérieures (Pelikan et al., 2021).

Nous avons aussi comparé de facon longitudinale les réponses d’éléves de deux écoles qui
ont participé aux deux vagues de notre étude : en juin 2020, apres deux mois de cours 100%
a distance, en en février 2021, aprés 11 mois de scolarisation moitié¢ a distance moitié¢ en
classe. Nous ne relevons aucune taille d’effet supérieure a 0,30 lorsque nous comparons
les deux vagues de I’¢tude COVID. Toutefois, nous observons une différence
statistiquement significative pour presque toutes les variables entre ces deux temps — cf.

tableau 5. En clair, nous observons une ligne descendante constante entre les trois temps
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de notre étude — T1 (2010 en classe), T2 (2020 a distance), T3 2021 (a distance) — méme
si les cours étaient entiérement en ligne au printemps 2020 et partiellement en 2021. Nous
observons ainsi un effet 1éger entre le T1 et le T2 ainsi qu’entre le T2 et le T3, mais c’est
dans la comparaison T1 et T3 que I’effet devient appréciable, comme s’il y avait un effet
d’accumulation. Les ¢éléves étant laissés le plus souvent a eux-mémes en ligne pour les
raisons que nous avons évoquées plus haut, ils souffrent probablement d’un manque de
rétroaction qui affecte leur perception de compétence et leur motivation. Ces deux variables
suivraient donc une courbe descendante, qui débouche apres une année de confinement a
des différences négatives appréciables. Y a-t-il lieu de s’inquiéter devant la perspective
d’une poursuite de I’enseignement a distance a temps complet ou a mi-temps telle qu’elle
s’est observée jusqu’a la fin du mois de mai 2021 au Québec dans les écoles ayant participé
a notre étude? Une troisieéme cueillette de données réalisée en mai 2021 aurait-elle produit

des résultats suivant cette courbe descendante?

Malgré les écarts appréciables que nous observons entre les différents groupes de notre
¢tude, notamment 1’échantillon de 2010 et la cohorte ayant complété le questionnaire en
2021, apreés 11 mois de pandémie, notre étude présente certaines limites qui pourraient en
réduire la portée. Les mesures de motivation que nous rapportons reposent sur les
perceptions des €léves sondés; certains facteurs familiaux ou environnementaux pourraient
avoir affecté leurs réponses. De plus le niveau de motivation des éléves pourrait avoir
influencé leur désir de compléter ou non le questionnaire en entier, puisque cette tiche a
été effectuée a la maison — mais sous la supervision d’un enseignant. Nous ne pouvons non
plus faire aucune inférence causale avec 1’enseignement en ligne en contexte de pandémie
et la baisse de motivation observée, parce que certaines caractéristiques des éleéves et de
leur milieu familial pourraient expliquer ces différences, et ce, méme si nous avons controlé
I’effet de plusieurs variables de nuisance dans nos analyses. Par contre, puisqu’une partie
du portrait de 2021 est corroborée par les données longitudinales de 2020, nous pensons

que les écarts relevés sont valides.
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Conclusion

En définitive, les différences observées sur plusieurs indicateurs laissent suggérer un effet
négatif de I’enseignement en ligne sur des facteurs clés de la réussite et de la persévérance
scolaires : perception de compétence dans les trois matieres de base — francais,
mathématiques et anglais; motivation intrinséque et motivation extrinseque identifiée en
frangais et anglais; sentiment d’appartenance envers 1’école. Ces variables sont toutes
sensiblement plus faibles dans I’enseignement a distance que dans 1’enseignement en
classe. Certes, de multiples facteurs environnementaux peuvent étre pointés pour expliquer
cette différence entre un enseignement régulier et un enseignement en ligne en temps de
pandémie : le Ministére de I’éducation a annulé tous ses examens nationaux; la pondération
des différents bulletins a ét¢ modifiée en cours d’année; les jeunes sont privés de leurs
cercles de socialisation; leur organisation a la maison n'est pas toujours idéale pour de
l'apprentissage a distance; plusieurs ont profité de l'arrét des classes pour travailler de
nombreuses heures dans des commerces demeurés ouverts. Il est difficile pour les écoles

d’agir sur ces facteurs.

Reste alors les facteurs pédagogiques et didactiques sur lesquels le personnel enseignant,
les différents personnels gravitant autour des éleves et les directions d’écoles peuvent
influer : une utilisation plus optimale du potentiel communicationnel des plateformes
d’enseignement utilisées, notamment les sous-groupes virtuels, pour favoriser la
communication entre ¢léves et D’intervention plus proximale de [’enseignant; des
rétroactions qui prennent en compte des aspects plus complexes de l’apprentissage,
attentives non seulement aux réponses des €léves, mais surtout aux processus cognitifs a la
source des erreurs; des activités plus stimulantes, variées, qui engagent intellectuellement
et affectivement les éléves; 1’ouverture a une certaine autonomie des ¢léves, notamment
dans le choix des notions a approfondir en fonction par exemple de leurs difficultés
scolaires, qui peuvent étre diagnostiquées dans des tests formatifs. En somme des pratiques
pédagogiques davantage soucieuses des trois besoins psychologiques de base des €leéves :

le besoin de compétence, d’autonomie et d’appartenance.
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Tableau 1
Caractéristiques des éléves

Etude 2020 2021
Persévrance et réussite

Variables n % n % n %
Sexe

Fille 510 57,0 331 55,1 1770 55,8

Gargon 385 43,0 270 44,9 1400 442

Donnée manquante 1 - - - 165 -
Total 896 100 601 100 3335 100

Niveau scolaire

Sec. 3 336 37,5 207 34,4 1176 35,3
Sec. 4 302 33,7 246 40,9 1232 36,9
Sec. 5 258 28,8 148 24,6 927 27,8
Total 896 100 601 100 3335 100

Niveau de scolarité des

parents

Primaire / secondaire 185 20,9 27 4.5 299 9,6
College 248 28,0 135 22,7 817 26,3
Université 454 51,2 433 72,8 1992 64,1
Donnée manquante 9 - 6 - 227 -
Total 896 100 601 100 3335 100

Langue parlée a la
maison

Frangais 882 98,8 582 96,8 3030 95,6
Anglais 9 1,0 10 1,7 66 2,1
Autre 2 2 9 1,5 74 2,3
Donnée manquante 3 - - - 165 -
Total 896 100 601 100 3335 100

Lieu de naissance

Québec 851 95,0 564 93,8 2988 94,3
Autre province 14 1,6 7 1,2 37 1,2
Autre pays 31 3,5 30 5,0 145 4,6
Donnée manquante - - - - 165 -
Total 896 100 601 100 3335 100

Habite avec les deux
parents biologiques

Oui 617 69,1 418 69,6 2145 67,7
Non 276 30,9 183 30,5 1023 32,3
Donnée manquante 3 - - - 167 -

Total 896 100 601 100 3335 100
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