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c'est-a-dire que le masculin référe alors 3 tout é&tre, indépendamment de son

sexe, et référe dés lors A un homme, comme 3 une femme,
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AVANT-PROPOS

L'éducation est un probléme complexe gui est tout & la fois
moral, juridique, politique, religieux, économigue, technigue,
philosophigue, psychologique, sociologique... Nombreuses également
sont ses questions particuliéres (théories pédagogiques, méthodes
nouvelles, réforme de 1l'enseignement, programmes d'étude, phénomé-
nes organisationnels...) qui constituent autant de thémes de débat
et de recherche, autant de secteurs d'action pratique. Nul ne
poﬁrrait prétendre les étudier tous: le choix d'un champ et d'un
théme d'étude s'impose, quitte & sacrifier d'autres aspects de
cette réalité. Comme 1'indique 1'intitulé de cette recherche,
l'objet de la présente étude est donc limité mais non moins

complexe,

En effet, le climat et 1'apprentissage dans un contexte
universitaire sont des concepts dont on n'a pas encore réussi a
déterminer d'une maniére satisfaisante et définitive tous les
éléments et les interrelations: les climats varient d'une institu-
tion & l'autre, voire & l'intérieur d'un méme établisseﬁent; les
variations dans 1'apprentissage n'ont pas une signification
identique dans ce sens qu'elles peuvent é&tre "causées" par des
facteurs différents selon le cas. La relation entre le climat et
1l'apprentissage, quant a elle, est d'autant plus difficile a

établir que ces deux réalités elles-mémes demandent & &tre bien
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définies. Toutefois, sans vouloir suggérer que cette relation soit
de type "cause a effet", le chercheur croit a tout le moins qu'il
y a lieu de se pencher sur les liens qui peuvent exister entre les
deux phénoménes. L'état des connaissances dans ce domaine pourrait
en &tre amélioré et la praxis; enrichie. En effet, L'étude de la
relation du climat d'une organisation et la performance des membres

de celle-ci peut &tre un biais pour apprécier l'efficacité de cette

organisation.

Selon Astin et Scherrei (1980), Lemelin et McNeil (1982),
Brunet (1987), Ethier (1989), Seldin et ses collaborateurs (1990)
et Brunet, Brassard et Corriveau (1991), un gestionnaire soucieux
d'accroitre l'efficacité de son organisation doit porter une
attention particuliére au climat de cette derniére. Car "des lors
que l'on essaie de déterminer la causalité du comportement d'un
individu au travail, on se rend vite compte que 1l'analyse ne se
limitant qu'aux aspects personnels devient caduque et incompléte,
et gu'il fauf étendre notre recherche & 1'environnement de travail
immédiat" (Brunet, 1987, p. 239). Lewin {1951) n'avait-il pas deéja
lancé une formule selon laquelle le comportement d'un individu (C)
est fonction non seulement de sa personnalité (P) mais aussi de son
environnement (E) -immédiat ou lointain- : C = £(PxE)? Il fut en
effet le premier & démontrer 1'influence du groupe dans le
comportement des individus. Il a défini le groupe comme un systéme
de forces, dont les principales sont les forces de progression et

les forces de cohésion. Les premiéres inclinent un groupe vers les
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objectifs implicites ou explicites qu'il s'est donnés, les secondes
motivent les membres a persévérer dans le groupe et a se lier avec

lui (Lapassade, 1967, p. 31).

Mais 1l'étude de 1l'incidence du climat d'une organisation
nécessite aussi de spécifier celle-ci, c'est-a-dire d'en décrire
les traits communs avec les autres organisations et ses particula-
rités (Bidwell, 1965; Crozier, 1970; Baldridge, 1971; Perkins,
1973: Baldridge et al., 1977; Enderud, 1977, 1980; Meyer et Rowan,
1978: Québec (Gouv.), 1979; Weick, 1976, 1982; Willower, 1982;
Brassard, 1987). A cet égard, une das difficultés dans la recherche
en éducation réside dans la diversité des établissements d'ensei-
gnement et la multiplicité de leurs sous-systémes et supra-
structures. Comment en effet étudier & 1la fois le but, les
structures, le fonctionnement, les activités et le climat des
institutions aussi hétérogénes que les écoles primaires, secondai-
res et les colléges et universités? Comment, & l'intérieur des
universités, unifier les énormes disparités selon les disciplines,
les cycles, les types de formation...? Quelle est 1'unité d'analyse
appropriée d'une telle étude: 1l'individu, la classe, l'école, le
conseil scolaire, le département, la faculté, l'université entiére

ou le réseaun d'universités?

Quoi qu'il en soit, les établissements d'enseignement ont des
caractéristiques qui non seulement les rapprochent entre eux, mais

aussi des autres organisations. Dans cette étude, les vocables
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"acole", et "organisations scolaires" englobent tous ces établisse-
ments.

Ceux-ci sont des organisations parce qu'ils répondent aux
trois caractéres principaux reconnusrpar les auteurs (Arguin, 1970;
Johnson, 1970; Bertrand et Valois, 1982; D'Hainaut, 1982; Bergercn,
1986; Legendre, 1988; Payette, 1988; Bertrand, 1989; Tellefsen,
1990): l'organisation est d'abord une unité sociale, c'est-a-dire
une unité collective réelle, ayant une mission a remplir, l1'étre et
l'existence indépendants des individus qui la composent. Ensuite,
entre les membres de 1l'organisation s'établissent des liens
professionnels créés par des conduites, des normes, des objectifs
communs, et parfois des liens d'amitié. Enfin, elle forme un
systéme collectif d'action qui coordonne les activités de chacun
des membres vers un but commun & réaliser. A l'intérieur de ce
systéme 1l'on trouve des sous-systémes qui, a leur tour, ont une
structure organisationnelle interne et un environnement externe.
Systémes et sous-systémes accusent une complexité dont 1l'étude des
relations des différentes forces endogénes et exogénes doit tenir

compte.

L'on peut, avec Galinon~Mélénec (1991), se résumer en disant
que "1'entreprise comme l'université sont des organisations gérées

par la loi des systémes" (p. 63).

La présente étude examine la relation entre 1le climat

psychosocial de la classe et 1l'apprentissage dans un contexte
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universitaire. Elle se divise en cing chapitres. Dans le chapitre
premier, 1'auteur expose d'abord la problématique de 1'étude.
Ensuite, il en explicite les objectifs & la suite desquels les
guestions de recherche sont formulées. Enfin, le chercheur indigue

les limites et en quoi consiste la contribution de la recherche.

Le chapitre deuxiéme est consacré a& la recension des ecrits
touchant de prés ou de loin la problématique de 1'étude: il importe
de connaitre 1'apport de ces recherches antérieures et la tache

qu'elles ont laissé a poursuivre.

Le chapitre troisiéme comporte deux volets: le premier volet
traite du cadre conceptuel: il s'agit de préciser les théories et
modeéles pertinents & la problématique et pouvant servir de toile de
fond au second volet. Celui-ci est consacré a la méthodologie de la
recherche, c'est-a-dire la spécification opérationnelle des
variables, des instruments de mesure, de 1'échantillon et des

traitements statistiques.

Les chapitres quatriéme et cinquiéme portent respectivement
sur 1'analyse des données et la discussion des résultats. La tache
consiste a décrire 1les données, & étudier 1les comparaisons
possibles et & analyser 1les relations envisagées entre les
variables. L'interprétation des résultats permet de degager, en
conclusion, les implications de 1l'étude quant aux connaissances

théorigques et aux applications pédagogiques et administratives.



CHAPITRE 1

LA PROBLEMATIQUE DE L'ETUDE

Dans ce chapitre d'introduction 1l'auteur énonce le probléme,
formule les objectifs, fait ressortir les limites et présente la

pertinence de 1'étude,

1.1 ENONCE DU PROBLEME

L'utilisation des termes "productivité-qualité-excellence" et
leur étude révélent une préoccupation profonde: de nombreux indices
permettent de croire, ces derniéres années, a un fléchissement des
taux de productivité et a un malaise sérieux quant'a la qualiteée.

Les organisations scolaires n'échappent pas, mutatis mutandis, a

cette crise: le malaise et les agitations socio-politiques dans les
universités a travers le monde dans les années 70 en sont un aspect
(Ziswiller, 1979); la baisse de rendement et les abandons scolaires
massifs en sont un autre. Hurn (1978) et Lapeyronnie et Marie
(1992) accusent 1'école et 1'université elles-mémes d'encourager la

médiocrité plutdt que l'excellence en éducation.

Ainsi, les variations ou différenciations dans 1'apprentissage

apparaissent comme une évidence qu'il n'est point bescin de faire
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appel aux statistiques pour démontrer. Anisef et ses collaborateurs
(1986) et Lacefield et Mahan (1988) en distinguent trois types:
différences de groupe ({(sexe, ethnie, race, classes soclales),
différences individuelles, et différences globales. Sélon Pauly
(1991) les variations dans 1'apprentissage sont apparentes a
1'intérieur méme de chague classe, les résultats scolaires s'en
trouvent influenceés, certes, mais n'en sont que le reflet. Duval,
Letourneur et Vayer (1987) interprétent ainsi les conséquences de

ces différences:

[elles] font qu'il y a des éléves qui apprendront plus
facilement gque d'autres les données formelles imposées
par l'école. Ces différences nous expliquent également
que, en dehors de toute capacité de comprendre et d4d'ap-
prendre, il y a des éléves qui s'intégreront plus faci-
lement et d'autres moins facilement dans le systéme de
la classe. Or, cette intégration au monde de 1l'école
est une des conditions du désir 4'apprendre (p. 121).

Cela suscite l'interrogation fondamentale que 1'auteur de la
présente étude se pose: pourquoi donc, a l'école et a 1l'université,
certains éléeves et étudiants sont-ils plus motivés, éprouvent-ils
plus de satisfaction & étudier et réussissent-ils mieux gue
d'autres? En d'autres termes, quels facteurs permettent d'expliquer
les variations dans 1l'apprentissage des éléves et des étudiants? En
conséquence, sur quels facteurs est-il possible d'intervenir pour

améliorer l'apprentissage?

Les variations ou les différenciations dans 1'apprentissage

n'ont pas une méme ampleur et s'expligquent par des facteurs divers,
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Le contexte ot baignent ces facteurs réféerent, 1z plupart du temps,
a des situations particuliéeres qui ne permettent pas une transposi-
tion pure et simple d'une organisation & une autre des mesures a
prendre pour l'améliorer. En outre, les relations entre 1l'appren-
tissage et les différents facteurs, et entre ces derniers eux-
mémes, sont souvent difficiles a établir. Dans un article au titre
révélateur de cette difficulté, -"Que faire des enguétes sur la
réeussite a l'Université?"f, Duru-Bellat (1989) confirme gque les
nombreuses enguétes sur les facteurs de réussite ou 1'échec, de
motivation ou de satisfaction des étudiants mettent en évidence un
certain nombre de facteurs, mais souvent difficiles a interpréter.
De méme, McKeachie et ses collaborateurs (1986) soulevent 1la
délicate question de savoir quel profit les professeurs de colléges
et universités tirent véritablement de la recherche sur 1l'appren-
tissage et 1'enseignement au Supérieur. Lapeyronnie et Marie (1992}
reconnaissent aussi que "la saisie et la mesure de 1'échec
universitaire sont difficiles et nourrissent depuis longtemps déja
une polémique sur l'efficacité et la productivité de l'université"

(p. 109).

De maniére globale, 1les eétudes menées pour reépondre a
l'interrogation générale posée par 1la différenciation dans
l'apprentissage, s'orientent dans deux directions. BSelon 1la
premiére orientation, c'est l'environnement familial et le milieu
socio-économigue qui sont déterminants. Le Rapport Coleman (1966),

les recherches de Bourdieu et Passeron (1970), Baudelot et
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Establett (1971), Herrnstein (1971), Husén (1975), Jencks (1979),
Jensen (1969, 1985) et Blake (1989) sont quelques-unes des études
qui sont parvenues a cette conclusion. Mais des critiques (Gray,
1989) ont reproché a ces études leurs faiblesses meéthodologiques et
d'avoir oublié que 1l'école est un systéme ou 1'expérience éducative
de l'éléve prend plusieurs formes et ne se limite pas au seul

aspect cognitif qu'elles ont mesuré,.

Parallélement, d'autres travaux ont mis 1l'accent sur les
processus internes de l'école. Ils ont soutenu en effet que les
caractéristiques du milieu scolaire, tels gque le type de formation
des enseignants, leurs traits de personnalité, leur connaissance de
la matiére a enseigner, la structure de la classe (dimension,
organisation physique et aménagement de l'espace, etc.), le climat
de la classe, la taille de 1'école et les modes de regroupement des
éléves selon des niveaux d'habileté ou des programmes, le climat de
1'école, le style de gestion de 1'école, le leadership pédagogique
du directeur, la stabilité du personnel, le caractére articulé des
programmes, le type d'encadrement des éléves, la valorisation du
succés a l'intérieur de l'école, la différenciation de rythmes
d'apprentissage, le maintien de l'ordre et de la discipline dans
l'école, la gestion du temps d'apprentissage, etc. exercent une
influence notable sur la réussite scolaire (Boocock, 1966, 1972;
Hurn, 1978; Ramsden, 1979; Rutter, 1980; Sirotnik et Oakes, 1981;
Holmes, 1982; Purkey et Smith, 1983; Katz et Henry, 1988; Loder,

1990; Pauly, 1991; Thomas, 1991). Ces recherches soutiennent méme
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gque cet "effet [est] direct et immédiat sur le rendement scolaire
des étudiants, et gqu'il n'est plus possible de penser que le milieu
socio-économique auquel les étudiants appartiennent est le seul, ni

méme le plus important facteur d'explication de leur réussite"

{Trottier, 1981, p. 293).

L'on est ainsi amené a "voir sous un jour différent les
conclusions fort pessimistes de Coleman, Jencks, Husén et autres a
propos de l'influence de l'organisation scolaire sur la réussite,

et & réhabiliter les facteurs scolaires dans la détermination du

rendement" (Ouellet, 1987, p. 88.91).

Ainsi, Hanushek (1972) a réinterprété les données du Rapport
Coleman. Il a constaté que des éléves possédant des caractéristi-
gques similaires gquant aux antécédents familiaux, au statut
économique et aux résultats scolaires antérieurs, et fréquentant la
méme école vivaient des expériences d'éducation différentes
simplement du fait qu'ils étaient dans différentes classes. Il en
conclut que les classes & l'intérieur d'une méme école sont le
facteur déterminant des variations dans 1'apprentissage des &léves.
11 préconise, en conséquence, que la recherche de politiques
efficaces en matiére d'éducation déplacent leur centre d'interét de
1'école en général vers les classes prises individuellement. I1
estime donc que cette découverte de différences de classes comme
source de variation dans 1'apprentissage constitue une nouvelle

voie d'optimisme pour la recherche sur 1l'école.
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Les travaux des deux courants gui vienment d'@tre présentes
succinctement ont eu leurs mérites, certes. Leurs résultats sont
néanmoins restés inconstants: des facteurs qui, selon certaines
études, paraissent déterminants n'ont pas forcément, selon
d'autres, d'incidence déterminante sur 1'apprentissage. Le débat
sur les variations dans 1'apprentissage des étudiants n'est donc
pas clos. Trottier (1981) et Ouellet (1987) estiment nécessaire de
relancer les recherches sur cette guestion. Mais dans quelle
direction? Ces auteurs suggérent précisément d'accorder une
attention particuliére aux caractéristiques du milieu scolaire et
de se garder de considérer leur influence comme faible et négligea-
ble. Ils suggérent aussi, comme Hanushek (1972), Bridge, Judd et
Moock (1979) et Upcraft et ses collaboratéurs {1989) d'ailleurs,
de choisir des unités d'znalyse plus restreintes, plus susceptibles
de fournir des données significatives. Il semble plus facile en
effet d'intervenir sur des variables "proximales" ou plus immédia-
tes pour améliorer 1'apprentissage que sur des caractéristiques
individuelles et socio-économigues des étudiants: celles-ci souvent
restent hors de tout contrdle (Levine et Wang, 1983; UNESCO, 1984;
Bryk et Raudenbush, 1988; Michaud, Forgette-Giroux et Richard,

1989: Raudanbush et Willms, 1991).

Parmi les caractéristigques du milieu scolaire, le climat
d'apprentissage ne serait-il pas une variable médiatrice entre
certaines caractéristiques individuelles des eétudiants et du

professeur et 1'apprentissage? En d'autres termes, le climat, comme
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une sorte de filtre & travers lequel les étudiants interpretent la
réalité de leur cadre psychosocial d'apprentissage, serait-il une
variable qui explique la variation dans 1l'apprentissage et sur

laguelle il est possible d'intervenir pour améliorer ce dernier?

La revue de nombreuses etudes récentes (Paige, 1978; Trottier,
1981; Anderson, 1982; Donnelly, 1982; Chavez, 1984; Walberg, 1985;
Fraser, 1986a,b,; Ouellet, 1987; Michaud, Forgette-Giroux et
Richard, 1989) montre gue plusieurs chercheurs se sont intéressés
au climat d'apprentissage. Ils démontrent que, sans &tre la seule
variable, le climat de 1'école et de la classe expligue en grande

partie la variation dans 1'apprentissage.

I1 apparait cependant que les travaux se sont centres sur le
climat de l'organisation scolaire entiére, d'une part (Pascarella,
1976: Field et Abelson, 1982; Joyce et Slocum, 1982; Bosworth et
Ford, 1985; Holdaway et Kelloway, 1987; Moran et Volkwein, 1988;
Peterson, 1988; Pauly, 1991). D'autre part, les recherches sur le
climat d'apprentissage de la classe sont focalisées sur les écoles
primaires et secondaires; le niveau universitaire est resté un
parent pauvre dans le monde et au Canada francais en particulier’

(Gaff, Crombag et Chang, 1976; Billson, 1986; Fraser et al., 1986;

Marcelo, 1988). Or, l'enseignement n'est-il pas une des missions de
1'université? Et cette derniére étant une organisation complexe,
1'accomplissement de sa mission de produire et de transmettre les

connaissances ne se joue-t-il pas véritablement au niveau de ses
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unités de base gque sont les classes (Bireaud, 1990; Tellefsen,

1990; Pauly, 1991)7?

Moos (1973), Holzemer (1975) et Seldin et ses collaborateurs
(1990) soulignent de facon spéciale, 1'importance de la recherche
sur le climat de l1la classe & l'université. C'est sur cette
conviction que se fonde la présente étude dont les objectifs sont

formulés ci-apres.

1.2 OBJECTIFS DE L'ETUDE

De nature exploratoire, cette étude vise, de maniere générale,

A se familiariser avec le phénoméne de climat d'apprentissage. A
cet effet, l'auteur voudrait en faire un tour d'horizon conceptuel,
rassembler des renseignements & l'aide d'instruments ad hoc et
confronter ces données avec celles de 1'apprentissage des étu-
diants, afin d'en découvrir les liens possibles. Plus spécifi-
quement, la recherche se fixe les objectifs suivants:

1. explorer 1l'existence et la nature de la relation entre le climat
psychosocial de la classe & 1'Université d4'Ottawa, et
1'apprentissage des etudiants;

2. comparer, d'une part, les climats d'apprentissage, et d'autre
part, leur influence sur 1l'apprentissage des étudiants de

différentes classes de cette méme institution.

A partir de ces objectifs, il est possible de formuler les
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questions de recherche. Celles-ci se posent dans la perspective de

relation gui exprime l'influence d'une ou de plusieurs variables

sur l'apprentissage des étudiants.

l1.a) Quelle relation existe-t-il, globalement, entre le climat
psychosocial de la classe & 1l'université et le rendement et la

satisfaction des étudiants?

b) Quelle est la relation entre chacune des composantes de ce
climat et le rendement et la satisfaction des étudiants?

2.a) Quelle est la part du climat psychosocial global de la classe
dans l'explication des différences entre les classes, guant au
rendement et au degré de satisfaction des étudiants?

b) Quelle est la part de chacune des composantes du climat
psychosocial de la classe dans l'explication des différences

entre les classes, gquant au rendement et au degré de
satisfaction des étudiants?

La premiére question résume le but principal de cette étude,
4 savoir la relation entre le climat de 1la classe & 1l'universiteé et
1l'apprentissage des étudiants. La sgconde question annonce les
comparaisons possibles & faire: il s'agit de montrer comment
1'hétérogénéité des caractéristigues des étudiants et des profes-
seurs, ainsi que la variation des climats des classes expliquent

les différences dans l'apprentissage.

Ces qugstions guideront la recherche. En effet, pour mener une
telle étude d'exploration des relations entre multiples variables,
il semble indiqué et l'auteur envisage d'utiliser une approche
relationnelle ou systémique. Or, pour appliquer celle-ci il est
plus pratigque et plus judicieux de se laisser guider par des

questions de recherche que de formuler d'innombrables hypothéses de
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travail & vérifier.

A la lumiére de 1'énoncé du probléme et des objectifs de
1'étude qui viennent d'étre exposés, la recherche laisse entrevoir
des limites mais aussi son intérét. La sous-section qui suit va
relever ces limites, montrer la pertinence de 1l'étude et en
esquisser la toile de fond, c¢'est-a-dire la situer par rapport aux
sciences de 1'éducation en général et au management des organisa-

tions universitaires en particulier.
1.3 LIMITES DE LA RECHERCHE

La recherche comporte forcément des limites. Certaines sont
dues au choix délibéré du sujet de l'étude et & sa complexité;
d'autres sont liées aux contraintes de temps et 4'autres ressour-
ces. Quelgues-unes de ces limites sont:

- Le manque d'instruments de mesure du climat a 1l'université en
langue francaise: le chercheur doit s'accommoder des instruments et
sources dans les langues qui ne sont pas les siennes.

- Le temps dont dispose le chercheur, les contraintes financiéres,
les classes que les professeurs ont é&té disposés a préter a
1'administration du questionnaire et l'accés limité & certaines
données (notes des étudiants...) expliqueﬁt pourquoi la recherche
n'est pas une étude longitudinale, qu'elle n'utilise pas les
perceptions des professeurs ni la forme "idéale" de 1l'instrument du

climat d'apprentissage, et gque l'unité d'analyse, pour certaines
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données, n'est que la classe: les aspects ainsi non abordés
auraient donné un surcroit d'avantages & 1'étude (Astin, 1870;
Paige, 1978; Fraser, 1986b; Anderson, Ryan et Shapiro, 1989; Rowan,
Raudenbush et Kang, 1991).

- La recherche n'embrasse pas tous les aspects du climat 4'appren-
tissage a l'université. Par ailleurs, la comparaison des climats
portera uniquement sur les données "subjectives" recueillies aupres
des étudiants, sans les confronter avec "l'objectivité" du systéme
universitaire entier. Tout cela souléve la question de la générali-
sation limitée de la présente recherche. L'objection est obvie;
mais l'on ne perdra pas de vue que le but de cette étude n'est pas
la généralisation de ses résultats, il est plutdét d'explorer
l'existence possible et la nature de la relation entre le climat de
la classe et l'apprentissage des étudiants. Comme Seldin et ses
collaborateurs (1990) le soutiennent & juste titre, le but et les
méthodes de recherche sur la classe sont tout a fait différents de

ceux de la recherche plus traditionnelle en éducation.

En effet, le but n'est pas de découvrir des lois générales de
l'apprentissage (cette tache revient a la recherche traditionnelle
en éducation), ni de donner une large diffusion aux résultats de

recherche sur les professeurs en salle de classe (leur réputation,

leurs comportements,...).

L'objectif est plutdt d'aider les professeurs a tirer profit

des réponses et perceptions de leurs étudiants sur les méthodes
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d'enseignement et sur 1'apprentissage dans des matieres bien
spécifiques. En raison de ce centre d'intérét particulier, la
recherche sur la classe n'exige pas de recourir a des techniques
statistiques sophistiquées ou une connaissance spéciale de la
théorie de l'échantillonnage. La recherche focalisée sur la classe
pose une question spécifique suivante: qu'est-ce que ou est-ce que
ces étudiants-ci apprennent dans ce cours donneé enseigné par ce
professeur particulier? Ce genre de recherche est sous-tendu par
deux approches traditionnelles d'amélioration de 1'enseignement -la
recherche en éducation et le développement des enseignants- certes,
mais les deux approches différent 1'une de 1'autre (Seldin et al.,
1990, p. 127-128). D'ailleurs, des theéses valables, telles que
celles de Salzman (1970), Brown (1973) et Holzemer (1975), non
seulement manguent de cadre conceptuel, mais encore n'ont utiliseé
que quelques centaines de sujets d'un collége et d'une seule
université. Fraser et ses collaborateurs (1986) ont fait 1la
premiére validation du "College and University Classroom Environ-
ment Inventory" (CUCEI) avec un échantillon de 127 étudiants de 10
classes, tandis que Marcelo (1988), pour adapter le méme instrument
au contexte espagnol, a utilisé un échantillon de 200 étudiants de

six classes de la seule Universidad de Sevilla.

En dépit de ces limites, cette étude n'est pas sans un certain

intérét ou une certaine pertinence.
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1.4 CONTRIBUTION DE LA RECHERCHE

Le vice-recteur de 1l'Université de Liége, de Housse (1987),
déclarait: "[...] curieusement les universités font des recherches
sur beaucoup de sujets mais s'intéressent peu a elles-mémes" (p.
100). Et pour autant qu'on en fasse, Peterson (1988) y releve trois
importantes lacunes dont une mérite d'étre soculignée dans le cadre

de la présente étude:

I1 n'existe presque pas de recherche dans lesquelles
des aspects des environnements organisationnels et ad-
ministratifs de colléges et universités sont étudiés
comme variables "prédictrices", et 1l'enseignement et
1'apprentissage des étudiants au titre de variables-
preduits ou extrants de premiére importance et a pro-
mouvoir. Nombreux sont les travaux qui démontrent

gque le type et les caractéristiques d'institutions
d'enseignement supérieur (taille, sélection, ressour-
ces, climat,...) influent sur les attitudes et le
comportement des étudiants ainsi que sur ceux des
professeurs et sur leurs réles et leur rendement.

Et pourtant, presque pas d'études ne se font sur
1'incidence du climat de la classe sur-1'apprentis-
sage des étudiants (p. 23).

Dans un ouvrage qui s'adresse aux enseignants et a d'autres
partenaires de 1'enseignement supérieur {étudiants, administrateurs
et gestionnaires de 1'éducation...), Bireaud (1990) s'interroge sur
les stratégies de changement susceptibles d'aider les enseignants
novateurs a adopter des pratiques pédagogiques plus diversifiées,
mieux adaptées aux nouvelles missions de l'enseignement supérieur.
Plus récemment, au Canada, la Commission Smith (1991) abondait dans

le méme sens que de Housse et Peterson:
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Des auteurs ont formulé pendant des années des observa-
tions sur une situation ironigue: les universités recom-
mandent (et font) des travaux de recherche et de déve-
loppement pour les industries du pays, tout en faisant
de moins en moins de recherche dans leur propre domai-
ne, a savoir 1l'enseignement supérieur. [...] il est
on ne peut plus évident que la recherche sur 1l'enseigne-

ment n'a pas une trés haute cote dans les universités
canadiennes (p. 94-95),

Trente ans auparavant Pace (1961) n'avait-il pas déja critiqué
la recherche, en enseignement supérieur, sans doute centrée sur les
étudiants, mais pas assez sur les climats de colléges et universi-

tés en relation avec leur apprentissage?

La présente recherche peut &tre un écho a ce constat. L'auteur
voudrait apporter une double contribution, si modeste soit-elle:
l1'avancement de la recherche théorigue en présentant gquelques
connaissances qui permettraient de se familiariser avec le
phéncoméne du climat d’'apprentissage, et en mettant & jour en langue
francaise, un instrument pour le mesurer dans un contexte univer-
sitaire. L'étude présente également un intérét pratique: l'ensei-
gnement est en effet une des missions de 1'université qu'il incombe
aux administrateurs et aux pédagogues de savoir gérer efficacement
(Québec Gouv.), 1979; Bireaud, 1990; Light, Singer et Willett,
1990; Perry, 1990; Seldin, 1990; Weimer, 1990; Angelo, 1991; Pauly,
1991). Or, il semble que le climat d'apprentissage soit un des
facteurs sur lesquels on peut intervenir pour favoriser 1'appren-

tissage et atteindre l'excellence en éducation (Astin, 1985}.
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Aussi 1'étude se conclut-elle par les implications et quelques
recommandations d'ordre théorigque, pédagogique et administratisf.
Elle se situe donc, de fagon générale, au carrefour des diverses
branches d'administration éducationnelle. Elle s'inscrit aussi dans
le mouvement actuel de nouvelles pratiques pédagogigues de
l'enseignement supérieur. Plus particuliérement, cette étude se
range, en management des organisations universitaires, dans le
cadre de la recherche institutionnelle. Le rdle et 1l'importance de
cette derniére s'expliquent par le besoinld'information pertinente
sur l'environnement interne et externe de 1l'université en vue d'une
bonne prise de décision:dans l‘orgénisation (Rourke et Brooks,
1966; Baird et _al., 1980; Stufflebeam, 1980; Braskamp, Brandenburg
et Ory, 1984; Maassen, 1986; Billups et DeLucia, 1990; MacDougall

et Friedlander, 1990; Presley, 1990; Saupe, 1990).

Ce chapitre d'introduction a défini la problématique et la
nature de 1'étude. Il a également précisé les contours de celle-ci
et montré ses limites mais aussi 1'intérét qu'elle peut revétir. Le
chapitre subséquent sera consacré a la revue des écrits; il y sera

notamment faite la clarification des concepts importants utilisés

dans la recherche.



CHAPITRE II

LA REVUE DE LA LITTERATURE

La revue de 1la littérature, objet de ce chapitre, sera
forcément sélective en raison de 1l'abondance des travaux sur le
climat dans les organisations scolaires et de la complexité du
sujet. Le chercheur se trouve confronté au probléme de devoir
clarifier les notions clés utilisées dans son étude et de décider
1) quels indicateurs de 1'apprentissage ou acquis eéducatifs
devraient &tre examinés; 2) & quel niveau situer 1l'analyse des
données; 3) quels instruments de mesure sont appropriés; 4) quelles
variables déterminantes de 1'apprentissage sont les plus importan-
tes et devraient &tre 1les composantes du climat; 5) quelles
techniques d'analyse des données sont appropriées & un phénomene

d'éducation complexe.

Ces préoccupations ont guidé la présente revue de la littéra-
ture. S'amorcgant par 1'analyse conceptuelle, cet inventaire des
recherches fait ensuite le point du débat sur 1'unité d'analyse;
enfin, 1'é@volution des instruments de mesure conduit & un survol

d'autres recherches empiriques sur les wvariables.
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2.1 ANALYSE CONCEPTUELLE

En sciences humaines les concepts é€tant souvent polysémiques,
c'est-a-dire pouvant prendre plusieurs sens selon les contextes et
les +traditions, l'analyse conceptuelle constitue une étape
privilégiée pour définir et clarifier les concepts clés de 1'étude.
Cette définition théorique et cette clarification permettront
d'"opérationnaliser" ultérieurement ces concepts dans des outils
d'enquéte (Tremblay, 1991). En 1l'occurrence, le chercheur tentera
de présenter les définitions ou descrpitions de différents auteurs

du climat et de 1'apprentissage ainsi gue d'autres concepts qui

gravitent autour d'eux.

211 Essal de définition du climat psychosocial d'apprentissage

Difficile a définir, mais non moins réel, le concept de climat
en général a néanmoins été décrit par des auteurs. Ainsi, Halpin et
Croft (1963) se sont servi de 1l'analogie suivante: "le climat est
a4 l'organisation ce qu'est la personnalité a 1l'individu" (p. 1).
Tagiuri (1968) explicite que 1le climat résume la qualité de
l'atmosphére d'une organisation. Il comprend les dimensions
suivantes: 1l'écologie (les aspects physique et matériel), le
systeme social (la dimension sociale relative aux relations qui se
modélent entre personnes et groupes), et la culture (la dimension

qui concerne les croyances, les valeurs, les structures de

connaissance...).
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Moos (1974a,b, 1976, 1979) a développé des catégories
semblables pour expliquer tout environnement humain (universiteés,
hépitaux, institutions correctionnelles, organisations militaires,
familles, groupes sociaux et thérapeutiques, milieux de travail).
Appelées "écologie sociale", ces catégories comportent les
dimensions suivantes: dimension relation (R) (identifie la nature
et 1'intensité des relations interpersonnelles au sein d'un milieu
donné, et évalue 1l'étendue de 1'engagement du soutien et de 1'aide
mutuelle des membres dans cette organisation); dimension développe~
ment personnel (P) (concerne les directions fondamentales dans
lesquelles tendent a s'orienter le développement et la croissance
personnelle); dimension maintien et changement du systeme (8)
(indique dans quelle mesure un milieu est ordinairement ouvert a la
participation de ses membres, exprime clairement ses attentes,

maintient le contrdle et réagit au changement).

Pour sa part, Savoie (1987) définit le climat comme "le reflet
des attitudes, des valeurs, des croyances qu'ont les individus a
propos de la structure organisationnelle, de leurs collégues de
travail et de leur propre r&le en tant que travailleur." Selon
Brunet (1987) et Fourgous et Iturralde (1991), le climat est
l'ensemble des attributs organisationnels perceptibles par tout
acteur de par ses contacts répétés avec les systémes, politigues,
pratiques et conduites en place, et pergus de maniére relativement

homogéne par ceux qui sont dans un méme environnement.
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Toutes ces définitions ou descriptions du concept de climat
organisationnel renvoient non seunlement aux réalités objectives qui
constituent 1l'organisation, mais encore davantage a la perception
entretenue par les individus de leur environnement ou de leur
situation de travail: la description gu'ils donnent de ce gqu'ils

vivent constitue le climat organisationnel.

Field et Abelson (1982) ont critiqué la conception tradition-
nelle du climat qui insiste sur les attributs organisationnels. Ils
ont proposé un nouveau modele qui concoit le climat comme un
phénoméne perceptuel qui se vit dans chaque individu. La place
centrale y est accordée a l'interaction, a l'intersubjectivité, a
la perception des membres comme un phénoméne psychosociél: "le
climat de groupe et le climat organisationnel émergent du consensus
de perceptions réalisé par l'unité des membres" (p. 196). "C'est",
résume Brunet (1987), "la facon dont on pergoit les choses qui
prend une valeur a nos yeux et d'une facon générale beaucoup plus
gue la réalité objective." Ou encore comme l'explicitent Bertrand.
et Guillemet (1989), '"le climat n’'existe pas en dehors des
personnes: il est le fruit de leur personnalité, de leurs interac-
tions et de leurs processus d'influences" (p. 202). En d'autres
termes, les individus évaluent le climat en fonction de leur

personnalité, de leurs attentes et de leurs besoins.

Les organisations scolaires ont été fortement marquées par les

diverses théories de 1'organisation. Ainsi, cette importance du
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climat organisationnel soulignée plus haut et mise en lumiere par
plusieurs travaux a poussé des chercheurs en éducation a s'intéres-

ser aux caractéristiques spécifiques du milieu scolaire.

Selon Pallas (1988), deux raisons expliquent le foisonnement
et la popularité, surtout dans les années 60-80, des recherches sur
le climat en éducation: a) la conviction selon laguelle il existe
un lien entre le climat de l'école et les produits de 1'éducation,
particuliérement le rendement scolaire; Db) l'on croit que, a la
différence d'autres attributs du corps étudiant (facteurs raciaux
et ethniques, antécédents socio-économiques, talents individuels
que 1'on posséde en entrant & 1'école, etc.), le climat de l'ecole
est une variable manipulable, sur laquelle on peut intervenir. D'ol
1'émergence de la notion de "climat d'apprentissage". Lui aussi
complexe et difficile & définir, celui-ci comprend, d'une part, les
caractéristiques de 1l'école ou de l'université tout entiére ainsi
que de la communauté ambiante, et, d'autre part, les

caractéristiques de la classe.

Les premiéres constituent le climat "organisationnel" référant
A 1l'ensemble des attributs d'une organisation, tels que pergus et
décrits par ses membres (Hellriegel et Slocum, 1974, p. 256).
L'influence du climat organisationnel s'exerce surtout sur la
motivation des enseignants. Son incidence sur 1'apprentissage des
étudiants est, par conséquent, indirecte (Anderson, 1982; Fraser et

Rentoul, 1982: Genn, 1984; Hoy et Forsyth, 1986). Certaines de ses
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composantes sont: le degré percu de contraintes et de libertés
émanant des politiques et réglements en vigueur dans l'organisa-
tion: de leur établissement, de leur communication et de leur
application; le degré d'autonomie, d'initiative ou de participation
reconnu aux membres; la qualité des relations de soutien mutuel, de
cohésion, de loyauté, de camaraderie et d'amitié entre collégues de
travail; la clarté des buts de l'organisation et la flexibilité des

moyens employés pour les atteindre.

Les caractéristiques de la classe constituent le climat
spécifiquement d'apprentissage. Celui-ci, dit climat de sous-
systéme (Hellriegel et Slocum, 1974) ou climat de groupe (Field et
Abelson, 1982), "se veut relié de fagon plus étroite au processus
de production de connaissance et se préte plus facilement & une
intervention pédagogique" (Michaud, Forgette-Giroux et Richard,
1989, p. 28; wvoir aussi De Ketele et _al., s.d.; Hoy et Forsyth,
1986: Sergiovanni et Starratt, 1988; Morissette et al., 1990;
Weimer, 1990). 11 peut étre diagnostique, de facon informelle, en
observant les mouvements physiques, les expressions corporelles, la
disposition des siéges, les espaces, l'éclairage, les équipements,
etc. (Schmuck et Schmuck, 1983; Swick, 1987; Anderson, Ryan et
Shapiro, 1989; Wheldall et Glynn, 1989; sSafty, 1990). A ces
facteurs s'ajoutent les aspects importants suivants: référence aux
structures formelles ou informelles, centralisées ou décentrali-
sées, simples ou complexes de l'organisation, a ses valeurs sous-

jacentes, aux relations interpersonnelles et a la satisfaction des
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besoins (Schmuck et Schmuck, 1983; Michaud, Forgette-Giroux et

Richard, 1989).

Rentoul et Fraser (1979) ont classifié tous les éléments
constitutifs du climat d'apprentissage selon trois dimensions.
Cette synthése, que Michaud et ses collaborateurs (1989) rappor-

tent, rejoint les catégories de Moos:

La premiére, la dimension "relations humaines" & carac-
tere psychologique, porte sur le niveau de participa-
tion, 1l'attachement mutuel entre les éléves et 1'appui
recu des enseignants ou de la direction. La seconde,
la dimension "croissance et orientation personnelle",
4 caracteére sociologique, fait référence aux tdaches,

4 l'esprit de compétition, aux normes et aux attentes
projetées par le milieu. Et finalement, la dimension
"innovation" porte sur l'organisation du milieu, le
contrdle et la créativité, c'est 1l'aspect pédagogique
qui prévaut dans cette derniére composante (p. 29).

Dans ces composantes l'on peut distinguer" entre d'une part,
le climat général constitué d'éléments provenant de tout l'univers
(U) et d'autre part, le climat psychologique (P), le climat
social (8) et le climat psychosocial (P U 8) constitués [respecti-
vement] d'éléments provenant de 1'un, de l'autre ou des deux sous-

ensembles" (Michaud et _al, 1989, p. 30).

Schneider et Bartlett (1970) décrivent le climat psychclogique
"comme la perception personnelle, individuelle des membres d'une

organisation ou d'un groupe” (p. 510). Cet aspect est devenu, dans

les années 70, l'objet privilégié des recherches (James et Jones,
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1974) et est 1le fruit d'une évolution du concept de climat des
attributs exclusivement organisationnels gu'il était (Brookover et
al., 1979) vers les attributs d'un sous-systeéme spécifique, d'un
groupe, voire méme d'un individu (Field et BAbelson, 1982, p. 185).
Le climat "social", guant a lui, est habituellement traité comme un
phénoméne collectif en ce sens que le climat est considéré comme
une "forme d'expérience commune" des étudiants (Saldern, 1986, p.
69). Dans la présente étude, les expressions "climat psychosocial”,
"climat psychosocial d'apprentissage" et "climat d'apprentissage"

ont la méme acception et sont interchangeables.

En résumé, le climat d'apprentissage comprend les caractéris-
tiques normatives ou idéologiques et les caractéristiques organisa-
tionnelles de 1l'école ainsi que 1l'ensemble de pratiques de
i'enseignement, telles que percues par les membres de 1'organisa-
tion scolaire. Certes, ces variables du climat ne sauraient étre,
en pratique, que des échantillons de chacune des trois dimensions.
Pour répondre a la gquestion de savoir combien il en faut pour une
étude valable, on pourrait préconiser avec Tagiuri (1968): "assez
de variables pour que la différence de leur incidence sur le
comportement soit significative, mais pas trop pour une manipula-
tion aisée du chercheur" (p. 14). En d'autres termes, le nombre de
variables doit permettre des comparaisons consistantes, d'une part,

et leur utilisation opérationnelle facile, d'autre part.

Par ailleurs, les auteurs distinguent deux niveaux de climat
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d'apprentissage: celui de 1'école entiére, désigné davantage par
"climat organisationnel", et le niveau de la classe ou spécifique-

ment d'apprentissage.

La classe est,en effet, selon Clark et Trow (1966), une des
sous-cultures des étudiants ou un sous-systéme de 1l'université. Ce
climat est mesuré par les perceptions des étudiants et est
considéré comme une variable médiatrice, c'est-a-dire comme une
sorte de filtre ou de catalyseur entre les caractéristiques
personnelles des étudiants et des professeurs et 1'apprentissage.
En intervenant sur cette variable médiatrice on croit qu'il est
possible de favoriser 1'apprentissage des étudiants (Walberg, 1969;

De Rosnay, 1975; Juchau, 1982; Wang et Walberg, 1986; Ramsden,

1987: Michaud, Comeau et Goupil, 1990). Cette notion d’'apprentis-

sage sera, a son tour, clarifiée dans les pages qui suivent.

212 Clarification de la notion d'apprentissage

L'explicitation de la noticn d'apprentissage s'impose en
raison de multiples interprétations et utilisétions dont elle est
1'objet; en raison également d'une certaine évolution que l'étude
de 1'apprentissage des étudiants a connue sous des influences
diverses. L'on peut noter d'abord une forte influence de la
tradition psychométrique. Ensuite, 1le récent développement de

nouvelles approches a l'intérieur de la psychologie de 1'éducation



30

et de 1l'évaluation du curriculum, pour 1'é€tude du contexte
d'apprentissage, s'est reflété dans la définition de la notion
d'apprentissage. Un chapitre subséquent reviendra sur ces appro-

ches. Qu'il suffise pour l'instant de se résumer.

En effet, le concept d'apprentissage a fait 1'objet, au cours
de derniéres décennies, d'intense recherche. Celle-ci a évolué
d'une sorte de 1lois générales, telle que la loi d'"effet" ou
produit, vers 1l'étude de la notion d'apprentissage comme "proces-
sus" d'engagement et de changement plus ou moins permanent dans la
personne, qui implique plusieurs agents et gui se réalise dans un
contexte psychosocial riche de réles et d'interactions. La présente
étude fait sienne cette seconde vision. Elle aborde cependant le
phénoméne d'apprentissage, du point de wvue operationnel, par le

biais de quelques-uns de ses produits & titre d'indicateurs.

"L'indicateur est souvent défini comme un comportement
observable. En fait, c'est la réponse a l'une ou 1l'autre des
guestions suivantes que 1l'on peut poser a un individu pour savoir
s'il est caractérisé par un concept donné: gu'est-ce qu'il fait?

qu'est-ce qu'il en pense? et qu'est-ce qu'il en sait?" (Tremblay,

1991, p. 78).

Les indicateurs de la qualité de vie et de la productivité
dans une entreprise commerciale ne posent habituellement pas de

difficultée particuliére, car
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[...] le but est de faire un bénéfice en fournissant
un produit ou un service qui peut étre decrit par
des caractéristiques précises. I1 en va tout autre-
ment quand on étudie un systéme éducatif: les fina-
lités sont rarement claires et sont en grande partie
implicites; en outre, les effets sont difficiles a
observer et il est parfois malaisé de les mettre en
rapport avec les buts poursuivis (D'Hainaut, 1982,
p. 51}.

La Commission Smith (1991) a inventorié les travaux effectués
en Europe et en Amérique du Nord sur la question des indicateurs de

rendement des universités. Son Rapport en conclut:

Dans le secteur crucial de la qualité de 1'enseignement
et de l'apprentissage, [...] la Commission est arriveée
& la conclusion gu'il n'existe pas d'indicateur de ren-
dement qui serait utile aux fins de comparaison interna-
tionale et que rares sont ceux qui permettraient des
comparaisons valables entre établissements a 1'intérieur
du Canada. La Commission a la certitude que la chasse
actuelle aux indicateurs internationaux de rendement
est futile.

Cela ne revient pas a dire que les populations nationa-
les ne peuvent étre comparées l'une & l'autre en fonc-
tion de certains critéres d'évaluation communément re-
connus, par exemple l'alphabétisation, les aptitudes
aux mathématiques ou les connaissances scientifiques de
base (p. 133-134).

Bien plus, la pratique répandue au Canada et aux Etats-Unis de
1'évaluation de l'efficacité de tel ou tel cours constitue ce que
ladite Commission qualifie de "deuxiéme niveau" de vérification de
ltefficacité a l'université: il s'agit d'établir 1le bilan de
réussite de l'établissement par 1l'évaluation de satisfaction de la

clienteéle.
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Les indicateurs de 1l'apprentissage en général présentent un
triple intérét. En premier lieu, ils sont, pour un chercheur, une
sorte de 'barre' de mesure pour juger de l'incidence ou 1l'effet de
la variable "prédictrice". Ainsi, le choix de bons indicateurs,
conforté par des méthodes fiables pour les mesurer, assure un
surcroit de qualité aux résultats de la recherche et de leurs
chances d'apporter des informations susceptibles d'aider 1les
praticiens de l'éducation (Light, Singer et Willett, 19%0). En
deuxiéme lieu, les indicateurs d'ordre cognitif en particulier
jouent un réle sans doute limité mais crucial dans l'évaluation de
1'éducation. Ainsi, les notes scolaires sont essentiellement la
condensation, la synthése d'une appréciation; elles rendent compte,

sous forme d'un nombre, d'une performance.

Bref, les indicateurs d'ordre cognitif constituent une source
appréciable d'information pour 1les étudiants eux-mémes sur leur
apprentissage, pour les professeurs sur les forces et les faibles-
ses de leur enseignement, et pour les administrateurs de départe-
ments et facultés sur l'adéquation ou la congruence des programmes
dans la formation scolaire des étudiants. Selon Langouet et Porlier

(1981),

la note attribuée & 1'éléve fait, sans conteste, partie
de 1l'action pédagogique. Mais elle exerce, séparément
parfois mais le plus souvent en méme temps, trois
rdles:

- un rdle de constat. Elle fait le point des connais-
sances, des savoirs, des savoir-faire a un moment
donné, elle indique ol se situe l'éléve dans un
domaine donné.
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C'est le domaine de 1'évaluation sommative.

- un role de diagnostic (pour l'éléve et/ou pour 1'en-
seignant). Possibilité de distinguer ce qui est de ce
gqui ne l'est pas, et par conséquent possibilité
d'orienter 1l'action pédagogique, de la corriger, de
revenir sur les notions insuffisamment acquises...
C'est le domaine de 1'évaluation formative.

- un réle de pronostic. En fonction de la réussite (ou de
1'échec), il est probable que 1l'éléeve pourra acceder

a 1'apprentissage de telle notion nouvelle, suivre
telle section nouvelle, accéder a tel type d'enseigne-
ment. Or ces trois roles sont intrinséquement liés
dans la plupart des cas [...] (p. 22).

Ces deux auteurs explicitent:

[Ainsi] la mesure en milieu éducatif exerce, en méme
temps deux fonctions particuliérement importantes:

- une fonction pédagogique. Il s'agit de renseigner les
diverses parties concernées par 1l'action pédagogique
(enseignants, administrateurs, éléves et/ou parents).
- une fonction sociale. [...] Les dipldmes sont cer-
tainement un moyen de légitimation d'une hiérarchie
sociale sur laquelle 1l'enseignant et l'enseigné n'ont
que peu de prise [...] Il serait certes vain de croire
que l'usage de la notation est & lui seul le meilleur
garant de l'égalité des chances, mais il serait
évidemment vain d'espérer que sa suppression condui-
rait & la suppression des inégalités gu'elle entraine
(Ibid.).

Enfin, comme résultat d'une activité individuelle ou collecti-
ve, le rendement scolaire, plus particuliérement, peut montrer que

"les hommes se comparent" (Minarik, 1971, p. 169). Minarik évogque

en effet les expériences de Binet, Cattell, Crutchield, Festinger,

Lewin et Sherif, qui prouvent cette assertion; il les résume ainsi:

[...] déja la simple présence d'autrui peut étre un élé-
ment stimulant: des éléves travaillant face a face, ac-
croissent leur rendement [...] car ils se sentent dans
une situation collective et méme compétitive. La présen-
ce d'un observateur déclenche des réactions analogues et
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les résultats d'équipes sont, en général, superieurs
aux performances individuelles. [D'ailleurs] ce n'est
pas uniquement le rendement gquantitatif qui subit cette
influence collective car celle-ci s'observe également
dans d'autres domaines: ainsi, l'attitude de 1'individu
(agressivité, coopération...), son jugement concernant
un probléme ou les membres du groupe en dépendent égale-
ment et méme dans des proportions assez fortes (p. 171).

Barlow (1977) abonde dans le méme sens et affirme gu'un
professeur note toujours un éléve par rapport & ses camarades:
"Lorsqu'ils corrigent un "paguet de copies", les professeurs ont
spontanément tendance a répartir les notes selon une "distribution

normale”. [...] Un éléve n'est jamais noté isolément, mais par

rapport a ses camarades (p. 26).

Langouet et Porlier (1981) font 1la méme observation et
expliquent que "cette tendance a noter de fagon symétrigue autour
d'une moyenne considérée comme une norme, ne saurait étre conside-
rée comme due au hasard. Elle nous parait &tre pour une large part
le résultat de l'intériorisation de modéles (1'éléve "moyen", les

classes "moyennes”) autour desquels se répartissent "les autres”

{(p. 21.).

L'intérét des constatations de Minarik, de Barlow et de
Langouet et Porlier consiste & montrer, dans 1'examen de l'appren-
tissage en général et du rendement scolaire en particulier,
1'importance de l'influence du groupe: la taille de celui-ci, sa
composition, le degré de sa cohésion, le sentiment de solidarite,

les liens interpersonnels, le climat général et le contexte plus



35
large ol baigne le groupe, ont une certaine relation, sinon une
relation certaine, avec l'apprentissage. Ce dernier et ses produits
ou indicateurs sont donc 1liés non seulement aux facultés ou
habiletés individuelles, mais ils sont aussi fonction du milieu et

surtout de la perception qu'en ont les étudiants,

Les indicateurs de l'apprentissage sont généralement de trois
ordres: cognitif, affectif et social. Tout comme Astin (1983),
Light, Singer et Willett (1990) en distinguent deux types plus
couramment exploités par les chercheurs en enseignement supérieur:
1'un regroupe la quantité de ce que les étudiants acquiérent durant
le semestre; 1l'autre refléte la qualité de leur apprentissage,
c'est-a-dire le degré de leur satisfaction par rapport au cours
suivi. En fait, cette typologie correspond aux types cognitif et

affectif.

Une recension des écrits récents (1975-1986) de Fraser (1986b)
dénombre les variables suivantes qui, & titre d'indicateurs ou
résultats, ont été étudiées en relation avec les caractéristiques
individuelles et le climat d'apprentissage: le rendement scolaire,
les attitudes face aux matiéres enseignées, la satisfaction, les
humeurs, 1'absentéisme, 1'abandon, les grades académigques envisa-
gés, la robustesse de la classe, l'ajustement, l'anxiété, l'intel-
ligence, la personnalité, 1'image de soi, la confiance en soi, la
modernité individuelle, le niveau d'aspiration, la socialisation,

etc.
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A 1'enseignement supérieur en particulier, 1l'apprentissage et
le développement des eétudiants sont les buts fondamentaux de
1'université que les programmes d'étude et les activités en dehors

de la classe visent d'atteindre (Brown, 1970; Kuh et al., 1991).

Pour en évaluer les résultats, les chercheurs utilisent générale-
ment des indicateurs quantifiables du rendement scolaire (résultats
obtenus, grades universitaires atteints, poursuite des études au
cycle supérieur, admissions & ce cycle, etc.), les aptitudes
professionnelles, les valeurs ajoutées et les changements dans le
comportement et les attitudes. Astin (1970, 1983), Barlow (1977),
Anisef et al., (1986), Warren (1988) et Light, Singer et Willett
(1990) attestent que 1l'utilisation des indicateurs d'ordre scolaire
connait plus de popularité en raison de leur disponibilité, de leur
plus grande validité et précision, et du fait qu'ils correspondent
de plus prés aux buts les plus clairs de l'université. Pour toutes
ces raisons, les variables 'rendement' et 'satisfaction' sont
retenues dans cette recherche a titre de produits ou indicateurs de

l1'apprentissage. Mais ces deux concepts aussi demandent clarifica~

tion.

Traditionnellement, le rendement scolaire se définit en termes
de résultats basés sur l'évaluation du progrés des étudiants par le
professeur, selon des observations informelles, les travaux faits
a4 domicile ou en classe, et les examens, conformément aux normes de
1l'établissement. C'est dans cette acception qu'il est utilisé dans

la présente étude.



37

Quant au concept de satisfaction, Poirier et Boucher (1991)
1l'ont étudié chez différents théoriciens de l'organisation et de
l'administration scolaire. Ils relévent gque Getzels et ses
collaborateurs "sont les seuls a définir la satisfaction” (p. 123).
Ils la considérent en effet comme synonyme de "contentement"
résultant de 1'absence de conflit entre le réle et la personnalite,
en ce sens que l'individu n'est pas contraint de faire ce qu'il ne
veut pas faire. Poirier et Boucher é&tablissent., ensuite, une
comparaison intéressante entre la conception de Taylor et celle de
Victor Thompson: pour le premier, la satisfaction resulte de la
constatation d'un accroissement de production, c'est-a-dire la fin,
tandis gque, selon le second, les satisfactions personnelles sont
davantage fonction des moyens que des fins. Argyris, pour sa part,
la croit fonction du rapport entre la promotion d'un individu et
ses reéférences sociales, alors que Barnard fait résulter 1la
satisfaction d'une confrontation entre les avantages et les
désavantages d'une situation donnée dans laquelle ceux~la sont plus
nombreux que ceux-~ci. Barnard distingue aussi la satisfaction qui
découle de 1la participation a4 la coopération de celle, dite
sociale, qui résulte de l'interaction personnelle inhérente a la

coopération.

En ce qui concerne le degré de satisfaction, Getzels et ses
collaborateurs estiment qu'il est fonction de 1la congruence ou
relation de convenance entre les besoins de 1l'individu et les

attentes de l'institution. Argyris le relie a la qualification du
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personnel: elle tend ainsi & décroitre a mesure gque la qualifica-
tion diminue. Thompson rattache le degré de satisfaction non
seulement au statut et & la fonction, mais aussi au contrdéle que

l1'individu exerce sur le cours de son existence.

Les premiéres recherches sur la satisfaction ont été menées
dans le domaine de travail, notamment en psychologie industrielle.
Tinto (1986) souligne que la réciprocité satisfaction-rendement des
travailleurs est distincte de la relation entre la satisfaction et
le rendement des étudiants. Ainsi, il fait une mise en garde contre
une transposition pure et simple des conclusions des recherches
d'un domaine a l'autre: un étudiant d'université n'est pas un
travailleur d'usine ou de bureau. Si uné certaine extrapolation est
possible quant a l'équipement et au personnel de faculté, il est
douteux que les étudiants puissent se percevoir de la méme fagon
gque les travailleurs se voient généralement. De méme, on ne doit
pas pousser trop loin 1l'analcgie entre la productivité ou la
performance d'un travailleur et le rendement scolaire 4'un étudiant

(Tinto, 1986, p. 377).

Cependant, les définitions des théoriciens présentés plus haut
renferment des éléments applicables en éducation (référence au
role, & la personnalité et aux besoins de 1'individu; l'insistance
sur les movens plutdt gue sur la fin, sur la participation a une

coopération plutdt gue sur 1'action personnelle).
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Deux aspects de la satisfaction des étudiants sont habituelle-
ment abordés dans les études: la satisfactioa "scolaire" ou
directement liée & 1'apprentissage (& 1l'enseignement et aux
programmes d'étude), et la satisfaction liée aux conditions de vie
matérielles, financiéres et résidentielles du campus (Brown, 1973;
Morstain, 1977; Baird et al., 1980; Liu et Jung, 1980; Aitken,
1982: Terkla et Pagano, 1990; Laperyronnie et Marie, 1992). Aitken,
en particulier, a proposé un modele théorigque dans legquel, sous
forme d'équation mathématique, il donne une intéressante définition
de la satisfaction scolaire des étudiants:
"Academic Satisfaction (AS)=bo+blAP+b2QC+b3QI+b4QAA+b5MS+b6P+ub":
la satisfaction scolaire (AS) résulte du rendement ou performance
de 1'étudiant (AP), de la qualité du programme d'études (QC}, de la
qualité de 1l'enseignement (QI), de la gqualité de 1'encadrement
scolaire ou pédagogigue (QAA), de la satisfaction de 1'étudiant par
rapport & la discipline ou matiére (MS) et de la personnalité ou

caractéristiques individuelles de 1l'étudiant (P).

Récemment, Bean et Bradley (1986) ont formulé une définition
concise qui va dans le méme sens: "La satisfaction de 1'étudiant se
définit comme un état de contentement et de plaisir émotionnel
résultant du rdole d'une personne en tant qu'étudiant" (p. 398). La
présente étude retient la notion de satisfaction "scolaire" qui
reprend les éléments des définitions précédentes et est explicitée
par Viens {1982) et Fourgous et Iturralde (1991) comme une attitude

affective provenant d'une évaluation par laquelle 1'étudiant
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apprécie l'enseignement qu'il regoit et son environnement, en

regard de ses besoins, ses valeurs, ses aspirations.

La gualité et l'excellence en éducation sont également des
indicateurs de 1'apprentissage qu'influence 1le climat, et son
instrument de mesure les refléte: elles méritent aussi d'étre

définies conceptuellement.

Productivité et qualité de vie au travail sont deux maitres-
mots qui ont connu une grande vogue au cours des années 70. Loin de

s'estomper, ces notions ont gagné encore davantage de popularité

dans les années 80.

Dans le contexte de 1'éducation, le Dictionnaire Actuel de

1'Education reprend la conception de Bloom (1956) pour définir le
concept de qualité: c'est "le degré avec lequel, pour un élave
donné, 1la présentation, 1l'explication, 1'ordonnancement des
éléments de la tache a apprendre s'approchent d'un optimum". La
description de Bégin évogquée par Anderson (1993) identifie les

mémes caractérsitigues de la qualité:

réduite 3 ses éléments essentiels, la question de 1'en-
seignement... concerne les indications, ou directives
fournies a 1'éléve, la participation (implicite ou
explicite) de l'éléve & l'activité d'apprentissage, et le
renforcement que 1'éléve obtient en cours de processus...
un systéme de rétroaction (feedback) et de correction doit
aussi étre inclus dans la qualité de 1'enseignement.
L'acte de l'excellence de 1'enseignement se ramene a celui
de savoir créer a chaque moment et pour chaque étudiant
des occasions de développer son individualite.
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La qualité ainsi congue n'est donc pas une entité mais une
facon de faire les choses, une facon dont 1'idéal est transformé en
un processus concret (Holt, 1993, p. 384-385). Tribus (1993)

l'explicite encore:

La qualité est ce qui rend l'apprentissage un plaisir et
une joie. Le niveau de la performance d'un éléve peut
étre amélioré par des menaces, par la compétition pour
des notes ou des prix, mais le lien gque cela crée avec
1'apprentissage est malsain. [...] Le plaisir d'ap-
prendre varie continuellement. Ce gui est emballant & un
certain &ge parait enfantin & un autre. Les ensei-
gnants doivent {donc] toujours veiller a engager les
apprenants dans un processus qui constitue une
expérience de qualité. [...] Un engagement constant

est nécessaire pour marier un éléve a l1l'apprentissage
{p. 21).

De cette définition on peut conclure que la qualité provient
du processus par leguel 1'éléve passe pour acquérir ses connaissan-
ces. Ou encore, selon Deming, la qualité doit étre mise dans le

processus au lieu d'étre inspectée & la fin (Anderson, 1993).

La fin de la derniére décennie et le début de celle en cours
ont vu 1l'émergence d'un autre concept équivalent de gualité mais

qui va plus loin encore gue celui de productivité: 1'excellence

recherchée dans toutes les entreprises.

Ramsden (1987) estime que la notion d'excellence ou de gualité
est l'objectif ultime de l'amélioration non seulement de toute
chose, mais aussi de l'enseignement supérieur. Cependant, il reste

difficile de la définir et de préciser exactement ce qui 1a
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constitue. Elle est tout & la fois processus de pensée et d'action
et produits de celui-ci. Elle n'est surtout pas a réduire aux
indicateurs de la performance ou a 1'efficience. La meilleure fagon
de 1'appréhender est la perspective dite relationnelle ou "holisti-
que" selon lagquelle 1'apprentissage est décrit comme un tout
mettant en relation le professeur, l'étudiant, leurs activites

d'enseignement et d'apprentissage et le contexte universitaire.

Ethier (1989) confirme que le concept d'excellence est devenu
1'objet d'un débat généralisé tant aux Etats-Unis, au Canada, en
Europe qu'au Japon. Selon lui, la nature de l'excellence référe a

trois paraméetres majeurs:

1) la gqualité des ressources humaines, matérielles et
financiéres dont doit disposer un service d'éducation;

2) la qualité du processus éducatif ou les programmes et
les méthodes prennent toute leur mesure parce gque mis
en marche par toutes les compétences professionnelles
de haut niveau;

3) 1a qualité des résultats sur le plan scolaire d'abord,
mais aussi par rapport au développement personnel et
social des étudiants dans le respect de leurs diffe-
rences individuelles.

C'est ce que l'on pourrait appeler une approche systémi-

que de 1'excellence qui peut réunir tous les avis sur le

sujet. Ainsi, par cette approche, on peut contourner la
difficulté a definir 1l'excellence, car elle considére
tous les facteurs significatifs et respecte les diffé-
rentes options suivant les situations économiques, so-
ciales et culturelles (Ethier, 1989, p. 21).

La définition du concept de climat a souligné antérieurement
1'importance de la perception du groupe. C'est par celle-ci gue se

définit et se mesure essentiellement celui-la. I1 est a noter que
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l1a notion de perception "a [...] un sens actif. Ceci rappelle que
la perception ne se réduit pas a un enregistrement passif de
stimulations externes ou internes. [...] Plus gu'une réaction aux
stimuli de 1l'environnement, c'est une "transaction" avec cet
environnement. [...] C'est une activité mentale" (Badin, 1977, p.
41-42) qui se traduit dans le comportement et les attitudes des
membres de 1l'organisation. D'ou, pour mesurer et améliorer leur

climat

[...] les entreprises éprouvent de plus en plus le
besoin de connaitre les attentes et les aspirations de
leur personnel, afin de trouver des convergences entre
leurs intéréts et ceux des salariés pour les pousser a
exprimer leur créativité dans leur travail. [...] &
travers le climat de 1'entreprise, on cherche & mesurer
la satisfaction et la motivation des individus au tra-
vail [...] La mesure du climat constitue, par ailleurs,
une mesure de l'efficacité de l'organisation en place
(Fourgous et Iturralde, 1991, p. 20-22).

Ces propos laissent entrevoir que Fourgous et Iturralde
décélent une relation entre le climat organisationnel et le
rendement au travail, ainsi que la satisfaction des travailleurs.
Il en ressort aussi gque la notion d'efficacité elle-méme a quelgue
chose de subjectif. En effet, l'éfficacité organisationnelle n'est
pas simplement synonyme de productivité ou réalisation des
objectifs quantifiables mais aussi elle est la relation de
convenance entre l'utilité, la pertinence de ces objectifs et la
satisfaction des besoins des membres de l'organisation (Holzemer,
1975; Payette, 1988; Brunet, Brassard et Corriveau, 1991; Poirier

et Boucher, 1991).
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L'analyse conceptuelle gui wvient d'étre faite a permis
d'apporter des clarifications sur certaines notions essentielles
utilisées dans 1l'étude, a savoir 1) le climat au coeur duguel se
trouve la perception d'ou résultent attitudes et comportements; 2)
1'apprentissage comme processus complexe dont quelques indicateurs
~le rendement, la satisfaction, la qualité et 1'excellence- ont été
retenus. Il importe & présent de rendre compte, dans la section
suivante, du débat sur l'unité d'analyse afin de préciser quelle

elie sera dans la présente recherche.

2.2 DEBAT SUR L'UNITE D'ANALYSE

L'on confond souvent trois termes: l1'unité d'observation, le
niveau et l'unité d'analyse. La premiére référe au niveau de la
cueillette des donnees; le deuxiéme renvoie a la taille ou au type
d'unité associée a une variable particuliére mesurée, & un
"construit" théorique ou a une analyse globale. L'unité d'analyse
est, guant a elle, le niveau ot se situent le traitement et

lt'interprétation des données (Haney, 1980; Saldern, 1986).

Le choix de 1'unité d'analyse est d'une importance-~clé (Haney,
1980; Fraser, 1986a), particuliérement dans une recherche de
l'incidence du climat a 1l'université sur le développement des
étudiants (Pascarella et Terenzini, 1991). Bridge, Judd et Moock
{1979) déplorent gque nombre de chercheurs n'arrivent pas toujours

a faire concorder leur choix de 1l'unité d'analyse avec leur
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problématique théorique.

11 est aussi une question complexe et une certaine controverse
1'entoure: faut-il utiliser 1'institution entiére, 1la faculteé, le
département ou 1l'individu (Pascarella et Terenzini, 1991)? Les
recherches de Astin (1968), Centra et Rock (1971), Hartnett et
Centra {(1977), Ayres et Bennett (1983), par exemple, consacrées a
1'influence de différentes caractéristiques de l'université sur
1'apprentissage des étudiants, reflétent cetté diversification dans
le choix de 1l'unité d'analyse. Pascarella (1985) se demande si
cette dispersion n'explique pas, en partie, 1'inconstance des

résultats de ces études.

Burstein (1980) expose quatorze raisons pour lesquelles le
choix de l1'unité d'analyse doit &tre le plus judicieux ou le mieux
approprié possible: cing concernent le choix de 1'étudiant et neuf,
celui de groupes (classes, écoles, etc.) comme unité d'analyse.
Wakenhut (1978) et Barcikowski (1981) estiment que la cohérence et
la logique sont le seul principe qui guide cette décision.
Cependant, selon Rentoul et Fraser (1879), la recherche sur le
climat psychosocial offre des exemples d'un domaine ol le choix de
1'individu comme unité d'analyse s'est basé non pas sur des
congsidérations logiques, mais plutdét sur le fait que 1'échantillon
était trop petit pour permettre des analyses au niveau de la
classe. Saldern (1986), Cranton et Smith (1990) et Pauly (1991)

privilégient le choix de cette derniére comme unité d'analyse,
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parce gue, en tant que groupe d’étudiants, elle est plus que 1la
somme des individus. Cependant, le premier admet aussi que le choix
de 1'unité d'analyse devrait se faire en fonction de la problémati-
que de l'étude et des traitements envisagés: si les variables a
mesurer doivent l'étre pour les individus et indépendamment du
contexte, 1l'analyse s'indique au niveau individuel. Mais il en va
autrement dés lors que des conditions sociales sont les facteurs

les plus importants qui influent sur ces variables individuelles.

Boyd et Iverson (1979), Burstein (1980) et Raudenbush et Bryk

(1986) ont développé des modéles dits "Multi-level Analysis" et

"Two-level Hierarchical Linear Model"” qui préconisent d'utiliser

conjointement 1'individu et 1'aspect collectif du phénoméne social
4 analyser. Rowan, Raudenbush et Kang (1991), entre autres, ont
appliqué le modéle de Raudenbush et Bryk dans une récente étude du
climat de 1l'école dans 300 écoles secondaires américaines; les
données ont été recueillies auprés de 10 000 éléves. Les auteurs
confirment que le modéle permet d'incorporer le niveau individuel

(within-) et le niveau de groupe (between-) des perceptions du

climat.

Les neuf "Multi-level Analysis" que Saldern (1986) deécrit

avaient été testés en 1983 par cet auteur méme. Ce fut une étude
longitudinale effectuée sur des écoles publiques de 1'ex-République
fédérale d'Allemagne, avec un échantillon de 1 250 éléves de

septiéme année de 49 classes. Par la suite, deux groupes de



47
variables du climat social ont été mesurés selon ces modéles a
l'aide d'un questionnaire de 17 échelles, élaborées par Saldern et
Littig (1985). Les quatre variables du climat examinées sont: les
relations professeur-~éleves et éléves-éléves, ;es caractéristiques
des cours et les traits de la personnalité. Saldern conclut gque la
combinaison d'unités d'analyse peut enrichir 1l'analyse statistique

des données dans 1'étude du climat psychosocial.

Mais le débat sur la question de 1'unité d'analyse n'est pas
tranché: des études portant également sur le climat ne 1l'ont pas
abordé (Mcos, 1974a, 1979); d'autres ne sont pas arrivées a des
conclusions claires (Walberg, 1972; Trickett et Wilkinson, 1979;
Walberg et Haertel, 1980). D'autres auteurs encore, tels que
Cronbach (1976) et Burstein (1980b), croient gue 1le choix de
l'unité d'analyse est un faux probléme, parce qu'a chague niveau
d'analyse existent des variations dignes d'intérét et que 1l'on ne
devrait pas ignorer. Anderson (1972), guant a lui, a eétabli gquatre
équations susceptibles d'crienter 1le éhoix de l'unité d'analyse
pour une recherche du climat:

{1) Comportement individuel = f(perception individuelle du climat+
caractéristiques individuelles)

{2) Comportement individuel

f(moyenne de perception du climat+
caractéristiques individuelles)

{3) Comportement individuel

f(moyenne de perception du climat+
somme de caractéristiques ind.)

(4) Comportement du groupe

f({moyenne de perception du climat+
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somme des caractéristiques ind.).

Or, toutes les définitions du climat psychosocial ¢ont un trait
commun: il est un phénoméne de groupe impliquant quelque chose qui
requiert le consensus dans la perception; on le mesure principale-
ment par les opinions cumulatives d'évaluations des membres du
groupe {Getzels et Thelen, 1960; Jchnson, 1970; McMillan, 1980;
Wilson, 1981; Schmuck et Schmuck, 1983; Civikly, 19B6; Saldern,
1986;: Jones et Jones, 1990; Safty, 1990; Hoy et Miskel, 1991). Ces
auteurs conviennent que le concept de groupe condense le probléme
du climat psychosocial de la classe. Ils définissent unanimement le
groupe comme un ensemble d'individus ou de personnes en interdépen-
dance, manifestant de la cohésion dans le respect de certaines
normes de conduite socialement acceptables, afin de satisfaire des
besoins par la réalisation en groupe d'objectifs socioculturels

qu'ils ne pourraient atteindre isolément.

De cette définition se dégagent les principales caractéristi-
gues du groupe-classe suivantes: les objectifs du groupe définis
par l'institution scolaire, les interactions, les rbles, les normes
et valeurs qui constituent la culture, et 1les environnements
(physigue, social,...). En vertu de ces caractéristiques le groupe-
classe est un systéme social en lui-méme et un sous-systéme de

1'école (Getzels et Thelen, 1960; Wilson, 1986).

Fraser {1986b) a étudie 1la distinction, chez différents
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auteurs, de niveaux du climat d'apprentissage: l'école et 1la
classe. 11 souligne qu'en dépit de leur développement simultané et
de leurs liens 1logiques, 1les deux champs d'étude du climat
d'apprentissage sont néanmoins demeurés considérablement indépen-
dants 1'un de 1'autre. Mais une recherche focalisée sur 1'un peut
gagner a ne pas ignorer l'autre, au moins en ce qui concerne les
fondements théoriques et conceptuels. Fraser a remarqué également
que des études abordent le climat de 1l'école comme la somme des
climats de ses classes. Toutefois, il est plus courant de le

considérer comme distinct et plus global que celui de la classe.

De facon générale, Landry (1978) reconnait en effet que les
"contextes de l'action [sociale] forment ce gque Parsons a appele
les sous-systémes du systéme d'action. [Certes les] sous-systémes
entretiennent entre eux des relations complexes, [Cependant] il est
possible d'isoler, pour fin d'analyse, chacun des sous-systémes et

de le considérer comme un tout indépendant" (p. 46-47).

Plusieurs études ont été réalisées sur le climat de 1l'école
entidre et de la classe du niveau primaire et secondaire; des
chercheurs se sont intéressés aussi au climat d'apprentissage &
l'université, mais 1'unité d'analyse de la plupart de leurs travaux
est la faculté, le département, le campus entier ou les résidences
universitaires (Feldman, 1972; Watts, 1972; Brown, 1973; Dressel,
1976; Gaff, Crombag et Chang, 1976; Hartnett et Centra, 1977;

Ramsden, 1979; Entwistle et Ramsden, 1983; Dippelhofer-Steim, 1986;
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Kuh et al, 1991). Les études centrées sur le climat de la classe a
l'université sont rares (Holzemer, 1975; Fraser, 198606b; Marcelc,

1988).

L'unité d'analyse de la présente étude sera double ou
hiérarchique: les individus ou micro et la classe ou macro, selon
les données 4 la disposition de l'auteur et les énoncés (3) et (4)
d'Anderson (1972). Les termes 'cours', 'groupe' et 'classe' ont la

méme acception dans cette recherche.

L'importance des perceptions du groupe mise en évidence a
donné lieu, au fil des temps, a des techniques pour mesurer les
attitudes et les opinions. Ces mesures permettent, au-dela du
simple constat, de cerner la notion de climat d'apprentissage.

C'est 1'objet de la section qui suit.

2.3 MESURES DU CLIMAT D'APPRENTISSAGE

La recherche du climat d'apprentissage est, quant a la
théorie, aux instruments et & la méthodologie, tributaire des
travaux sur 1le climat des organisations en général. Tandis
qu'éducateurs et psychologues se préoccupaient encore de mesurer
1'influence des caractéristiques personnelles de 1'individu sur son
comportement, les chercheurs dans le domaine des entreprises se
concentraient sur les caractéristiques ‘“"contextuelles" qui

influencent le comportement individuel (Schneider et Bartlett,
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1968). Ainsi, March et Simon (1958), dans leur analyse des
organisations, et Argyris (1958), dans son étude de cas des
relations interpersonnelles dans une banque, ont mis en lumiére
1'incidence certaine du climat organisationnel particuliérement sur

le moral et la productivité des travailleurs.

Argyris (1958) avait déja soulevé la question de la complexité
du phénoméne de climat organisationnel: comment le conceptualiser
et l'analyser sans se le représenter par une image simplifiée a
outrance de la complexe réalité? Cette question ouvre une sorte de
boite de Pandore qui contient des sujets épineux tels que a) la
validité des mesures du climat basées sur les perceptions, en
opposition avec celles dites objectives; b) le climat défini comme
un reflet des attributs organisationnels, par opposition aux
attributs individuels; et c) la distinction entre perception et
attitude (Hellriegel et Slocum, 1974; James et Jones, 1974). Ces
guestions ne peuvent &tre é&ludées, et les chercheurs les ont
toujours affrontées. I1 importe, dans cette section du présent
chapitre, de rendre compte des résultats de leurs travaux; il
s'agit aussi de montrer gque 1les instruments du climat sont

1'aboutissement d'un développement historique.
231 Typologie et qualité des instruments du climat d'apprentissage

Les efforts des chercheurs dans le domaine du climat d'appren-

tissage ont abouti & 1l'élaboration de nombreux instruments dont
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deux types ont prévalu au fil des ans (Michaud, Forgette-Giroux et

Richard, 1989; Fourgous et lIturralde, 1991): la méthode d'observa-

tion directe et les échelles d'attitudes. Murray (1938) désigne le

premier type par 1l'expression 'alpha press', le second par 'beta

press’'.

I. Types de mesures

A. Grilles d'observation directe

Ce type d'instruments utilise un observateur externe dans
l'analyse de la communication et les événements qui se déroulent au
cours. L'on se concentre notamment sur le comportement du profes-

seur en classe ou sur les interactions étudiants-professeur.

Le travail de pionnier dans 1le développement de grilles
d'observation fut réalisé par Wrightstone (1934) qui élabora son

Pupil-Teacher Rapport Scale: le comportement de 1l'enseignant est

soit intégrateur, scit dominateur. Anderson et Brewer (1945) ont
utilisé cette échelle pour observer le contrdle de 1'enseignant sur
le comportement des éléves d'une école maternelle. Lorsque Withall
(1949) lanca le concept de climat de la classe, il y appliqua sa

grille d'observation dite Climate Index. Cet auteur propose une

définition opérationnelle du climat de la classe: un phsnomene de
perception du contexte d'apprentissage par le groupe. Mais le

comportement de 1'enseignant 1lui apparait en é&tre le principal
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déterminant. Concrétement, Withall observe le comportement verbal
de 1l'enseignant qu'il estime, a priori, &tre représentatif de tous

les aspects de son comportement.

La grille 'Climate Index' permet au chercheur de classer les
interventions verbales de 1'enseignant en sept catégories sur un
continuum dont les termes sont "centré-sur-1l'éléeve" et "centré-sur-
l'enseignant”. Cette grille a été largement utilisée dans sa forme
originale (Perkins, 1951; Mitzel et Rabinowitz, 1953) et est
devenue le point de départ du développement d'autres instruments.
Ainsi, parachevant la méthode de Withall, Medley et Mitzel (1958)

ont mis au point une grille d'observation nommée QObservation

Schedule and Record (OScAR). Au comportement verbal de 1'ensei-
gnant, OScAR ajoute en effet des catégories du comportement non-
verbal et de la structure sociale de la classe, c'est-a-dire le
climat socio-émotif.

D'autres grilles d'cbservation ont vu le jour. La mieux
élaborée et plus largement utilisée est celle de Flanders (Amidon

et Flanders, 1963), dénommée Inter-action Analysis System (IA). Se

centrant sur 1'influence qu'exerce 1l'enseignant, le chercheur
observe en effet la séguence des événements comportementaux et en
arrive a distinguer deux types d'enseignants: les directifs et les

non-directifs.

Fort utilisée dans sa forme originale ou légérement modifiee,

la grille de Flanders est devenue, & son tour, 1l'origine du



54

développement 4'instruments de plus grande portée. Parmi ceux-ci on
peut mentionner la Multidimensional Analysis of Classroom Interac-
tion (MACI) de Honigman (1967), destinée a mesurer non seulement
le domaine affectif comme Flanders, mais aussi les dimensions

méthodologiques et cognitives.

Les études postérieures basées sur 1'observation directe
s'orientent dans deux nouvelles directions. La premiére est
constituée de tentatives d'établir un lien entre les comportements
du groupe-classe et l'apprentissage. S'appuyant sur des théories
spécifiques, les chercheurs ont ainsi restreint leur champ a des
actes spécifigques de l'enseignement, tels que 1l'explication d'un
comportement (Fortune, Gage et Shutes, 1966) ou certains concepts
spécifiqueslde psychologie, par exemple 1l'ouverture (MacDonald et
Zaret, 1967). La seconde tendance cherche &a enregistrer sur
vidéocassette ou par un autre moyen extrémement complexe, presque
tout ce qui se passe dans la salle de classe et qui est susceptible

d'avoir une importance quelconque (Biddle et Adams, 1967).

Coliteuses en temps et en argent, les grilles d'observation
comportent d'autres inconvénients que Michaud, Forgette-Giroux et
Richard (198%9) relévent: permettant 1'observation de certaines
caractéristiques, elles sacrifient néanmoins les perceptions des
intervenants. En outre, souvent difficiles & administrer, elles
requiérent une formation spéciale en codage: cela en compromet la

fiabilité. Enfin, il n'est pas sir que les grilles d'observation
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directe cernent adégquatement le phénoméne de climat d'apprentissa-
ge, car ce que 1'observateur pergoit objectivement comme étant le
trait déterminant du climat peut, en fait, ne pas étre véritable-
ment ce gue les étudiants pergoivent (Stern, 1970, Walberg, 1974).
A cause de toutes ces limites on leur préfére les échelles

d'attitudes, aujourd'hui devenues plus populaires.

B. Echelles d'attitudes

Les échelles d'attitudes sont des questionnaires qui permet-
tent aux personnes interrogées d'exprimer leur opinion par rapport
a un énoncé (Rosenshine et Furst, 1973; Dunkin et Biddle, 1974;

Anderson, 1982; Fraser, 1986b).

Selon Allport (1942), on peut définir une attitude comme "un
&tat mental et nerveux de préparation, organisé a travers l'expé-
rience, exercant une influence directrice et dynamique sur les
réactions de 1l'individu, & tous les objets et & toutes les
situations avec lesquelles il est en rapport". Maier (1965) donne
de 1'attitude une définition proche de celle de Allport: "état
d'esprit, cadre de référence qui influence les opinions et les
comportements de 1'individu". Autrement dit, les attitudes
individuelles et collectives traduisent 1la perception d&'une

situation. Il en résulte un ensemble d'actions dites comportement.

Ainsi, pour comprendre le comportement des étudiants dans
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1'apprentissage, il semble aussi important de connaitre leurs
attitudes, leur facgon de concevoir le monde ou ils vivent, que

d'analyser les conditions matérielles de leur tache.

Les premiéres méthodes employées pour mesurer les attitudes
étaient constituées d'enquétes d'opinion. Brown (1954) en dénombre
treois types:

1) le sondage "Gallup" permet de quantifier les opinions, mais ne

donne aucune possibilité de mesurer le degré d'un sentiment chez un
individu. Ce type de sondage indique uniquement la direction d'une
attitude, sa fréquence d'apparition dans le groupe;

2) l'Echelle_ce distance sociale de Bogardus, destinée, a l'origi-
ne, a mesurer les attitudes raciales. Contenant une échelle qui
comporte différents degrés entre approbation absolue et désapproba-
tion absolue, elle laisse cependant a 1l'enquéteur la charge de
notation, ce qui peut constituer une source d'un certain arbitrai-
re;

3) l'Echelle de Thurstone, congue pour recueillir un grand nombre

de réponses classées sur une échelle de valeurs allant de 0 al2.
Ensuite, les individus enquétés doivent mettre une croix devant

1'énoncé qui se rapproche le plus de leur opinion.

A ces trois types d'enquétes Tiffin et Mac Cormick (1967)

ajoutent les deux suivants:

1) 1'Echelle d'attitudes de Likert, demande aux individus d'expri-

mer leur opinion sur un aspect quelcongue de l'organisation ou ils
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travaillent. Cette &chelle compte cing degrés: approuve fortement,
approuve, indéterminé, désapprouve, désapprouve fortement;

2) le questionnaire d'attitudes a réponses fermées.

En éducation, plusieurs instruments de type d'échellies
d'attitudes sont souvent utilisés. Stern, Stein et Bloom (1956) ont
aingi élaboré le High School Characteristicgs Index (HSCI) pour
mesurer certains aspects de 1l'influence du milieu. Cet instrument
compte 300 énoncés portant sur les activités quotidiennes, les
politiques, 1les méthodes, 1les attitudes et 1les impressions
caractéristiques de différentes écoles secondaires. Les opinions
des individus interrogés s'‘expriment a l'aide d'une échelle de 11

degrés, de 0 a 10.

Sinclair (1970) a congu un autre instrument, 1'Elementary
School Environment Survey (ESES). Constitué de cent énoncés sur les
conditions, les structures et les activités, il s'adresse aux

éléves de 1l'école élémentaire.

S'inspirant de la théorie de Need-Press (besoins-influence) de
Murray (1938), Trickett et Moos (1973) ont mis au point une échelle

d'attitudes de 90 énoncés dite Classroom Environment Scale (CES),

destinée a mesurer neuf dimensions du climat psychosocial de 1la

classe. Les réponses 4 ce questionnaire sont 'oui' ou 'non'.

Enfin, Steele, House et Kerins (1971) ont constitué 1le
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Classroom Activities Questionnzire (CAQ) gui mesure la prédominan-

ce, dans la vie des éléves en classe, des variables affectives et
cognitives. Les caractéristiques cognitives de cette échelle sont
basées sur la taxonomie de Bloom (1956). Le guestionnaire lui-méme
consiste en 25 énoncés auxquels les réponses sont choisies sur une

échelle de quatre degrés de type Likert.

En résumé, contrairement aux grilles d'observation, les
échelles d'attitudes ont 1l'avantage d'étre des instruments de
mesure de perceptions collectives du climat (Nielsen et Kirk, 1974;
Michaud, Forgette-Giroux et Richard, 1989), "d'expliquer les
symptdmes de désadaptation et de contrdler l'efficacité des mesures
favorisant les relations humaines & l'intérieur de 1l'entreprise"
(Fourgous et Iturralde, 1991, p. 32). Anderson et Walberg (1974)
estiment que "1'étudiant est le premier intéressé et bénéficiaire
de 1'enseigrnement et tout ce qui se vit en classe, notamment les
stimuli sociaux; il peut donc é&tre le meilleur juge du climat

d'apprentissage" ( p. 86).

Cependant, ce type d'instruments comme celui de la méthode
d'observation suscitent un débat entre 1'approche "objective"
d'observer directement une situation, et 1l'approche "subjective"
basée sur les perceptions des "habitants" d'un milieu (Cronbach et
Snow, 1977; Anderson, 1982). L'on discute, par exemple, de 1la
validité de 1'évaluation de 1l'enseignement et des cours par les

étudiants (Feldman, 1978, 1984; Centra, 1979; Cohen, 1980, 1981;
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Abrami, 1989; Abrami, d'Apollonia et Cohen, 1990; Abbott et al.,

1990; L'Hommedieu et al., 1990; Murray, Rushton et Paunonen, 1990;

Ory et al., 1990; Crépeau, 1991). La sous-section qui suit fait le

peoint sur ce débat.
I1. Problématique de la qualité des instruments de mesure

Fourgous et ‘Iturralde (1991) ont deéncmbré une douzaine
d'objections émises & 1'encontre des enquétes de climat. Elles sont
de plusieurs ordres: les unes portent sur les questionnaires
(tendance & simplifier tant l'objet de la question que le choix de
réponses proposées; inadéquation des questionnaires standard par
rapport 4 des problémes ou des secteurs spécifiques; les question-
naires sont vite dépassés par les évolutions socio-culturelles et
socio~économiques rapides; risques de biais liés & la sincérité, a
1'influence de 1l'interviewer, a la lassitude ou insatisfaction des
enquétés A& répondre). Les autres objections portent sur les
résultats et sur leur utilisation (difficulté a isoler les causes
des effets, de fac¢on & identifier ce qui est réellement en
gquestion; comment les résultats seront-ils utilisés a des fins
polémiques ou restitués sans causer des remous? saura-t-on gérer
les répercussions imprévues d'une enquéte et les espoirs qu'elle
peut soulever? etc.)}. D'autres encore se rattachent aux effets de
1'enquéte (jusqu'ou doit aller 1'enguéte afin de ne pas créer ou
éveiller des frustrations? comment traduire les résultats en

actions adaptées? comment éviter des tensions liées a la remise en
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cause des modes de fonctionnement et des comportements? etc.). Par
ailleurs, le fait méme de vouloir codifier des attitudes et des
perceptions porte en lui le risque de caricaturer le comportement
des gens. En outre, méme pris individuellement, chagque instrument
de mesure, en éducation, comporte auséi des limites: aucun ne
semble couvrir tous les aspects du climat d'apprentissage dans les
contextes de la classe, de 1l'école -primaire et secondaire- et de
l'université (Rentoul et Fraser, 1979; Michaud, Forgette-Giroux et

Richard, 1989).

Quoi qu'il en soit de ces objections, le systéme éducatif
recourt a divers instruments pour mesurer l'efficacité de l'ensei-
gnement: les contribuables exigent qu'on leur rende des comptes et
les administrateurs et les enseignants ont bescin d'information en
vue d'améliorer le processus d'enseignement-apprentissage. A cet
effet, la perception des étudiants exprimée en réponse a un
questionnaire sur leur situation d'apprentissage, ou l'évaluation
de 1l'enseignement et des cours, est devenue la méthode la plus
répandue dans les colléges et universités en Amérique du Nord en
particulier (Erdle, Murray et Rushton, 1985; Dippelhofer-Steim,

1986;: Erdle et Murray, 1986: Abrami, 1989; Abbott et al., 19%0:

Crépeau, 1991; Murray, 1991). Seldin (1980) atteste gue 95% de
colléges communautaires prennent en considération 1l'opinion des
étudiants sur l'enseignement dans 1'évaluation du rendement des

professeurs.
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Récemment, le Comité du Sénat de l'évaluation de 1'enseigne-
ment et des cours (1992) de 1'Université d4d'Ottawa incitait les

étudiants & ce sujet en ces termes:

L'Universite d'Ottawa a besoin de votre aide pour bien
évaluer l'enseignement prodigué dans les cours. C'est
pourguoi on vous demande votre opinion au moyen de
l'évaluation de 1'enseignement. Vous pouvez avoir

la certitude que 1'Université d'Ottawa ne prend pas
ces évaluations a la légére. Elles influent sur 1'a-
nalyse que l'on fait du rendement de chaque membre du
corps professoral et se révélent donc trés importantes
comme moyens d'aider 1'Université a maintenir 1l'excel-
lence de son enseignement. Enfin, rappelez-vous que les
étudiants et étudiantes qui vous succéderont pourront
prendre connaissance de ces résultats.

Cette orientation prise par les organisations universitaires
suppose gque la perception des étudiants constitue wune source

d'information valide et fiable pour évaluer 1l'efficacité de

l'enseignement & 1'université (McKeachie, 1979; Murray, 1980, 1991:

Marsh, 1984; Erdle et Murray, 1986).

Cependant, la question de la validité et de la fiabilité de ce
type d'instrument de mesure subsiste: peut-on se fier aux données

obtenues par 1'approche subjective, basée sur les perceptions?

Selon Legendre (1988), un instrument est valide lorsqu'il
mesure réellement ce qu'il doit mesurer, et fidéle lorsque les
résultats demeurent stables, pour les mémes sujets qui se retrou-
vent dans des conditions identiques, lors d'évaluations différen-

tes. Ainsi, un instrument de mesure de l'efficacité de l'enseigne-
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ment est réputé valide lorsqu'il renseigne réellement son utilisa-

teur au sujet de l'enseignement efficace.

La validité et la fiabilité de l'évaluation de l'enseignement
et des cours par les étudiants sont l'objet de divergences de vues
(Marsh, 1984), voire de controverse et de confusion (Theall et
Franklin, 1990). Marsh (1984) les résume par quatre critiques qui
rejoignent les douze objections signalées par Fourgous et Iturralde
(1991). Ces critiques ne sont pas sans fondement, car les instru-
ments utilisés dans les recherches sont loin d'é&tre tous valides et
fidéles. L'Hommedieu et ses collaborateurs (1990) notent en effet
gue souvent des instruments de mesure sont utilisés sans avoir été
validés. Abrami (1989) et Abrami, d'Apollonia et Cchen {1990)
soulignent 1'importance, dans le choix d'instruments, de maitriser
tous les facteurs relatifs a 1l'interprétation des donnees et

susceptibles de fausser les résultats.

Cohen (1981) conclut, a 1l'issue d'une méta-analyse, que
1'évaluation des étudiants représente une mesure valide et fidéle
de l'efficacité de 1l'enseignement. I1 suggere toutefois, comme
Marsh (1984) et McKeachie (1990}, d'utiliser des sources d'informa-
tion supplémentaires en vue de garantir de meilleures décisions a
prendre. McKeachie (1990) ajoute que plusieurs facteurs peuvent
influer sur les résultats d'une évaluation, certes, mais cette
influence ne saurait &tre telle qu'un bon enseignant soit évalué

comme mauvais. Murray, Rushton et Paunonen (1990) soutiennent aussi
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que 1'évaluation d'un professeur demeure raisonnablement stable
lorsque ce dernier est évalué & différents moments, les facteurs
externes n'influencant que trés peu les résultats. Fourgous et
Iturralde (1991) concluent qu'en dépit des objections obvies et des
différences d'opinion sur les mesures dites subjectives, il faut
"accepter les risques et jouer le jeu. Parce qu'il y a au total
beaucoup plus & y gagner gu'a y perdre" (p. 48). D'ailleurs, comme
la notion d'efficacité de 1l'enseignement, la validité est un
concept relatif qui décrit la justesse et 1'adégquation d'un
instrument de mesure choisi par le chercheur en fonction de ses
objectifs, selon les circonstances de temps et de 1lieu. Les
instruments de mesure n'ont donc pas de validité universelle

(Light, Singer et Willett, 1990, p. 150).

232 Evolution des instruments du climat d'apprentissage a

l'université et recherches empirigues

Baird et ses collaborateurs (1980), Anderson (1982) et Fraser
(1986a), entre autres, exposent le dJdéveloppement exhaustif de
nombreux instruments qui, en dépit de leurs limites inhérentes, ont
été utilisés dans plusieurs recherches empiriques. La présente
section de ce chapitre se limite & l'historique et l'emploi des
instruments destinés a mesurer le climat psychosocial au college et

a l'université.

L'approche la plus courante et la plus simple de mesurer les
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climats d'apprentissage est de comparer les perceptions des
étudiants d'universités (Astin, 1970; Feldman, 1972; Moos, 1974a;

Pascarella, 1976; Ramsden, 1979).

L'on distingue deux types fondamentaux de mesures de ces
climats. Le premier type évalue les caractéristiques de l'institu-
tion entiére (sa taille, ses politiques de sélection, son degré de
tolérance et de permissivité, etc.) qui, théoriguement du moins,
concernent tous les étudiants et peuvent avoir une influence sur
eux a l'université. Le second type s'intéresse aux expériences
d'apprentissage spécifiques au sein de l'université (la vie en
résidence particuliére, le fait de partager 1l'appartement ou la
chambre avec dquelgu'un, la participation a des programmes de
bénévoles, etc.). Cette derniére catégorie de caractéristiques
comprend, d'une part, des variables contextuelles internes de

l'université (within-college), et d'autre part, des variables de

comparaison entre institutions (between-colleges). Le survol du

développement des instruments suivra cette double classification.

I. Mesures de comparaison de climat des organisations

universitaires

Les institutions d'enseignement supérieur différent par leurs
cultures organisationnelles, 1leurs structures sociales, leurs
objectifs organisationnels et 1les caractéristiques de leurs

membres. Plusieurs approches sont utilisées pour décrire cette
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variation, classifier et comparer les universités. Mais les
chercheurs ne s'entendent pas sur l'unique meilleure meéthode
d'établir les catégories des institutions et de mesurer leurs
climats. D'ailleurs il semble vain de chercher cette prétendue
meilleure méthode, les méthodes varient avec les objectifs des
recherches. Feldman (1972) en décrit quelques-unes présentées

succinctement ci-apres.

La classification ou la comparaison par vignettes anthropolo-
giques.- C'est l'analyse ou l'étude de colleges ou universités
suivant une variété de considérations d'ordre historique, philoso-
phigque, éducationnelle, sociologique, psychologique et politiqgue.
Riesman et Jencks (1962), Keeton et Hilberry (1969) et Clark

(1972), entre autres, ont utilisé cette méthode.

La classification conventionnelle ou nominale.- C'est la fagon

de comparer plusieurs colléges ou universités en les classant selon
un ordre commode et pratique de catégories: par exemple par
disciplines ou programmes d'études, par types de gestion (publiques
- privées - non confessionnelles, etc.), par genre d4'étudiants

(college de filles, mixte), selon la situation géographique, etc.

Les caractéristiques démographiques, écologiques et institu-
tionnelles.- Par exemple, la moyenne du quotient intellectuel (QI)
de 1'ensemble des étudiants, le nombre d'inscriptions, le budget de

fonctionnement, les volumes en bibliothéque, le nombre d’'étudiants
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par professeur, la proportion des étudiants par discipline, etc.
Astin (1972) a utilisé ces types de variables conjointement avec
les caractéristiques de +type conventionnel, pour comparer 335

institutions d'enseignement supérieur.

Les climats & 1'université.- Lorsqu'une étude s'intéresse a

analyser 1'influence du contexte de l'université sur ses membres,
la classification de +type nominal en particulier n'est plus
adéquat, car les catégories n'en sont pas directement interpréta-
bles en termes de dimensions pertinentes & l'incidence. De méme,
les corrélations entre les caractéristiques démographiques ou
institutionnelles et le changement (comportement, dJdéveloppement,
rendement scolaire...) chez l'étudiant tout en étant plus directe-
ment interprétables dans certains cas, ne le sont pas dans
d'autres. Ainsi, des institutions gui disposent de grandes
bibliothéques auront telle influence sur les étudiants, tandis que
celles qui en ont de petites exerceront telle autre forme 4'in-
fluence. Ce n'est pas en effet la taille de la bibliotheque qui, en
s0i, produit des effets différentiels de deux universiteés.
Vraisemblablement, ces effets sont plutdt dis & d'autres différen-
ces dans les caractéristigques contextuelles qui peuvent &tre
corrélées avec la taille de la bibliothéque. Certaines caractéris-
tiques institutionnelles deviennent importantes & cause des condi-
tions interpersonnelles qu'elles renforcent et des influences

contextuelles de demandes et d'occasions favorables gu'elles créent

(Feldman, 1972).
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Pour mesurer les caractéristiques de climats des colleges et
universités, plusieurs instruments ont été élaborés. Les plus

connus sont: le College Characteristics Index (CCi})}, le College and

University Environmental Scales (CUES), 1'Environmental Assessment

Technigue (EAT) et 1'Inventory of Coliege Activities (ICA).

Le CC 1

Créé par Pace et Stern (1958), le College Characteristics
Index (CCI) fut, & 1'épogque, un instrument absolument nouveau et le
premier de la série dans le domaine de la recherche exploratoire de
1'incidence du climat & l'université sur le comportement (Feeder,
1965). Ses auteurs s'étaient basés sur une conception sociologique
de 1'education selon laquelle l'école est une organisation qui a
des buts et des normes spécifiques et uniques dont la nature
influence le climat au sein de l'institution (Watz et Miller,
1969). Plus précisément, le CCI se fonde sur une modification de la
théorie de la personnalité de besoins-influence (need-press) de
Murray (1938). Selon cette théorie, 1l'influence est toute pression
extrinségque provenant d'un environnement susceptible de satisfaire

des besoins intrinséques ou, & défaut, de causer une frustration.

Ce concept d'influence fut donc utilisé pour déterminer le
type d'énoncés du CCI. Ceux-ci, au nombre de 300, décrivent les
activités, les politiques, les pratiques administratives, les

attitudes, les impressions de diverses situations des étudiants de
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cycles inférieurs. Le CCI s'adresse tant aux eétudiants, aux
professeurs qu'aux administrateurs; ils expriment leur reponse par
‘vrai' ou 'faux'. Mais sa longueur, la complexité de sa forme
originale et le fait gue 1l'unité d'analyse souvent choisie est
1'individu plutdét que le groupe -ce qui favorise la comparaison des
perceptions individuelles et non la moyenne des perceptions des
institutions- n'ont permis gu'une wutilisation 1limitée de cet
instrument. Aussi Stern (1963) l'a-t-il analysé davantage. Il en a
opéré les modifications suivantes: une version adaptée a l'école
secondaire, au collége de cours du soir et a d'autres organisa-
tions; wmar son analyse factorielle il a tenté de decrire la
"culture"“des colléges en des termes qui joignent les caractéristi-
gues personnelles de leurs étudiants et les perceptions que ceux-ci
ont de leurs environnements. La théorie sous-jacente de "need-
press" de la forme originale a été abandonnée en faveur du climat

de l'université lui-méme.

En effet, des études ont montré gque la persomnalité des
individus difféere indépendamment de différences entre les climats
de colléges et universités (Saunders, 1962; Pace, 1969; Stern,
1970). En conségquence, Pace a utilisé la moyenne de scores des
colléges comme l'unité d'analyse. I1 a sélectionné les énonces qui
semblaient directement en rapport avec l'expérience ou la vie a
1'université, et il s'est servi de techniques statistiques
d'analyse des groupes et des facteurs adéguates pour réduire le

nombre d'échelles de facon & ne refléter que les différences
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majeures entre les institutions. Cette révision entreprise par Pace

a abouti a son instrument College and University Environment Scales

({CUES).
Le CUES

Originellement, le CUES comptait 150 énoncés construits a
partir du CCI, soit 30 échelles pour chacune des cing dimensions a
mesurer. Celles-ci sont: les commodités de la vie & l'université;
la chaleur et le caractére accueillant du campus; le haut niveau
intellectuel et culturel; la possibilité d'acquérir et de posséder
des choses en propre; et l'importance et le sérieux accordés a

1'aspect scolaire.

Le CUES présente trois grands avantages par rapport au CCIL:
1) une évaluation parcimonieuse des différences entre les climats
d'apprentissage des colléges et des universités; 2) plus grande
fiabilité: et 3) les données recueillies sont mieux représentatives

(Michael et Boyer, 1965).

Le CUES et le CCI ont été frégquemment utilisés pour étudier
les différences non seulement entre les universités mais aussi
entre les champs majeurs, entre groupes, entre catégories telles
que les étudiants nouvellement arrivés et ceux qui y sont depuis
plus longtemps. Feldman et Newcomb (1969) résument ces recherches

et relévent que l'attente majeure de la plupart des nouveaux
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étudiants est que leur université soit un milieu intellectuellement
stimulant, chaleureux et accueillant, et qgqu'elle offre des

programmes solides et rigoureux.

Schoen (1966) a employé le CUES pour comparer le climat du
campus principal d'une petite université de 1'Est des Etats-Unis
avec celui d'un nouveau collége expérimental. Il n'a pas trouvé de
différences significatives dans les perceptions des étudiants des

deux campus.

Wilson et Dollar (1970) ont utilisé le CUES pour analyser les
variations des climats dans un collége, selon les perceptions des
administrateurs, des professeurs dispensant des cours transférés,
des étudiants éveluant dans ces programmes, des professeurs des
cours techniques et de formation professionnelle, ainsi que des
étudiants qui suivaient ces cours. Un échantillon aléatoire de 50
étudiants fut choisi dans chacun des deux groupes; tous les
professeurs et administrateurs furent inclus dans l'enquéte. Les
auteurs ont constaté que les administrateurs étaient en complet
accord avec les professeurs des cours techniques et de formation
professionnelle concernant le climat du campus; par contre, ils
étaient en désaccord avec ceux des cours de formation académigque.
Les étudiants des deux types d'enseignement étaient d'accord entre
eux sur le climat & l'université. Wilson et Dollar n'ount cependant
pas conclu que cette unanimité des étudiants voulait nécessairement

dire que les deux groupes partageaient la méme opinion sur toutes
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les différentes dimensions du climat du campus.

Par deux fois, Berdie (1966, 1968) s'est servi du CUES a
1'Université de Minnesota. Dans la premiére étude il a observé les
relations entre les expériences vécues par les étudiants a
1'université, le changement de leurs attitudes et leurs caractéris-
tiques générales. Il a conclu que la perception de l'universite
changeait chez les étudiants aprés 1les six premiers mois de
fréquentation. Mais ce changement de perception n'a de relation ni
avec le type de résidence des étudiants, ni avec le moyen de
locomotion utilisé pour aller a 1'université, ni avec leurs
aptitudes et connaissances acquises a l'université. La seconde
étude, menée au printemps 1965 et 1966 mais publiée en 1968,
~démontrait que la perception des étudiants changeait dés le début
de leur vie & l'université et la variation se poursuivait durant
quelque temps de fréquentation, le changement le plus marquant se

produisant au cours de la premiére année.

D'autres études (Lindahl, 1967; Centra, 1968; Gelso et Sims,
1968; Duling, 1969) ont employé le CUES pour comparer particuliére-
ment le climat des résidences universitaires et son incidence sur
1'apprentissage et le développement des étudiants. Une seule
recherche au Canada, & notre connaissance, a utilisé cet instru-
ment: il s'agit de 1'étude de Martin (1968) qui 1'a administré a un
échantillon constitué d'étudiants nouvellement arrivés, d'étudiants

diplomés et de professeurs de 1'Université de Saskatchewan.
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L'auteur a constaté que, par rapport aux cing dimensions mesureées,
les nouveaux étudiants étaient généralement satisfaits du climat 3
l'université, ce dés le début de 1'année scolaire. Toutefois cette
satisfaction accusait une baisse & mesure gue 1'année avancait:
elle n'avait néanmoins aucune relation significative avec 1le
rendement scolaire des étudiants. Les étudiants diplomés et les
professeurs, quant a eux, partageaient essentiellement la méme
opinion et étaient, les uns et les autres, moins satisfaits que les

nouveaux étudiants a la fin de 1'année universitaire.

Aprés des milliers de réponses recueillies a 1'aide du CUES
(Brown, 1973; Baird et al., 1980), Pace (1969) a procédé a 1la
révision de son instrument. Le nouveau, appelé CUES II, compte sept
echelles parmi lesquelles sont apparues deux nouvelles: 1'aspect
moral du campus et la gqualité de 1l'enseignement et des relations
professeurs~étudiants. Le CUES II a 160 énoncés et Pace lui-méme le
déclare plus fiable et plus adégquat, du point de vue psychométri-

que, que l'instrument original.

Baird et ses collaborateurs (1980) décrivent le contenu, la
fiabilité et la wvalidité, la disponibilité, les forces et les
faiblesses de plusieurs instruments du climat, dont le CUES II.
Celui-ci présente en effet un coefficient alpha de 0,89 a 0,94 pour
les cing échelles de base. Sa validité & mesurer les variables
telles que la taille de l'université, la moyenne des aptitudes des

étudiants, leurs projets de carriére et d'études, 1'évaluation de
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leurs préférences politiques, religieuses, sociales, leur évalua-
tion de divers aspects de l'université, etc., parait également

d'une consistance parfaitement plausible.

Quelques chercheurs seulement se sont servi du CUES II. Ainsi,
Spence (1971) 1'a utilisé dans une recherche destinée a comparer
1'influence des climats du Madison College, du Collége universi-
taire de Michigan State University et d'un College des sciences
sociales. Les étudiants de la premiére institution résidaient dans
les structures qui abritaient leurs salles de cours, les services
administratifs et les bureaux des professeurs; le deuxiéme collége
était situé dans un pavillon de type résidence-lieu d'étude ou se
trouvaient également les salles de cours et les bureaux de la
faculté et des professeurs; le troisiéme contexte était celui d'un
collége de conception différente, fondé ni sur l1'idée de 'lieu de
séjour et d'étude’, ni sur celle d'un collége a résidences. Spence
constata que tous les étudiants qui constituaient son échantillon
accordaient, dans leur perception, un niveau élevé a la dimension
"moral du campus", tandis que la perception des professeurs du
Madison College en regard de la méme variable était plus élevée que

celle des autres institutions.

Deux autres études, celle de Bell (1971) et de Brown (1973),
ont utilisé le CUES II dans la comparaison des climats des
résidences des étudiants et leur incidence sur 1'apprentissage.

Rossier (1970) s'en est servi pour étudier un autre aspect de
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1'université: les modéles d'administration. Elle cherchait en effet
a savoir si ceux-ci influencaient la perception des étudiants. Elle
administra 1'instrument aux étudiants de deux différents colléges
dont 1'un avait le modéle d'administration centralisée et 1'autre,
le modéle décentralisé. Les résultats montraient gue, pour les sept
échelles, 1les perceptions des étudiants n'accusaient aucune
différence significative: le modéle d'administration centralisée
n'influencait pas la perception des étudiants de facon plus

significative que le modéle décentraliseé.

L'Environmental Assessment Technigque (EAT) fut développée par

Astin et Holland (1961) & partir d'une perspective théorique
quelque peu différente de celle du CCI. En effet, elle est fondée
sur la notion lancée par Linton (1945) selon laquelle la majeure
partie des influences et des forces du climat s'exerce par
l1'intermédiaire d'autres personnes..L'on peut en déduire que 1la
nature du climat social est fonction de la personnalité des membres
de 1l'organisation. Connaitre celle-ci peut donc aider a preédire

celui-la.

De la Astin et Holland estiment que le climat a l'université
résulte des attributs suivants du corps étudiant: le nombre total
d'étudiants a 1'université, la moyenne de leur potentiel intellec-

tuel (QI) et les caractéristigues personnelles de leur ensemble.
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Huit variables concrétisent ces attributs: la personnalité des
étudiants, leurs intéréts, les valeurs, les origines, 1l'image de
soi, les antécédents familiaux, 1les buts poursuivis et les
aptitudes. Mesurer les climats a l'université "au moyen de 1'EAT
reviendrait donc a en donner une description qui permette d'étudier
les interactions des étudiants et leur université en termes d'une
variété d'objectifs éducatifs et des résultats personnels" (Astin

et Holland, 1961, p. 308).

La validation de 1'EAT se fit en wutilisant 1le College
Characteristics Index (CCI) dans 36 universités. Ses résultats
indiquaient que 1'EAT "posséde une validite modérée et une
fiabilité élevée" (Astin et Holland, 1961, p. 315). Les auteurs lui
reconnaissent également l'avantage d'é&tre limité & huit variables
4 mesurer et a traiter sans colits excessifs. L'EAT est aussi, selon
Astin et Holland, un instrument particuliérement approprié a
mesurer les interactions université-étudiants, tout en permettant
de les classer. Cependant, elle a quelques limites: elle s'applique
aux domaines majeurs de l'étudiant plutdt qu'ad ses choix profes-
sionnels; en outre, & la différence du CCI, 1'EAT ne permet pas
d'obtenir 1l'information concernant le personnel enseignant d'une

institution.

Coyne (1975) a mené, dans le cadre de 1l'intervention de
counseling, la seule recherche connue réalisée a l'aide de 1'EAT

d'ailleurs modifiée sous le nom de Environmental Assessment
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Inventory (EAI). Ce dernier instrument aborde le climat comme une
fonction de gquatre dimensions contextuelles analogues a 1la
taxonomie de Tagiuri et aux catégories de Moos: les caractéristi-
ques personnelles de 1'étudiant, les dimensions écologiques du
milieu, le programme d'études, les politiques et les processus, et

les caractéristiques psychosociales.

Les difficultés d’'interprétation reliées & 1'approche
théorique gui avait inspiré 1'EAT ont conduit Astin (1970) a
envisager une autre perspective pour mesurer le climat d'apprentis-

sage & l'université: 1'approche de "stimulus".

Astin (1970) définit un "stimulus" comme "tout comportement,
événement ou autre attribut obhservable de 1'institution susceptible
de changer 1les caractéristiques émotives et existentielles de
l'étudiant” (p. 5). Cette définition insinue que ni 1'approche de
l'image de l'université ni celle de caractéristiques personnelles
des étudiants ne satisfont au critére de stimulus. Ainsi, bien que
la perception de 1'étudiant de sa situation et ses conditions
puisse influencer son comportement envers ses collégues eétudiants,
elle ne peut, seule, fonctionner comme un stimulus pour d'autres.
De méme, le potentiel intellectuel, les valeurs et autres caracteé-
ristiques personnelles ne constituent pas, par définition, des
stimuli, quoigque ces traits puissent se manifester dans certains
comportements qui, en retour, agiraient comme stimuli pour les

autres étudiants.
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La conception sous-jacente a 1'approche de stimulus est que

les mesures de climat basées sur celle-ci fourniraient 1'informa-
tion pouvant constituer un meilleur fondement conceptuel pour
1'interprétation des relations "causales" que les approches de

1'image de l'université ou des caractéristiques de 1'étudiant.
Dans la foulée de cette approche, Astin a mis au point un
instrument spécial de cueillette des données sur le climat

d'apprentissage-stimulus: 1'Inventorv of College Activities (ICA).

L'I CA

L'auteur de 1'ICA visait, en créant cet instrument, a
identifier autant de stimuli contextuels que possible sur lesquels
les étudiants de premier cycle doivent exprimer leur perception.
D'oll ce questionnaire de 400 items couvre quatre grandes catégories
de stimuli: la composante "pairs" ou collégues étudiants, le
contexte de la classe, les facteurs administratifs et les condi-

tions physiques et matérielles.

Une quatriéme catégorie 4d'instruments de mesure de comparaison
des institutions parait davantage axée sur les caractéristiques
structurelles et organisationnelles. Ces mesures sont tant
qualitatives (le style de contrdle, 1l'adhésion religieuse, le type
de programmes, le grade le plus élevé conféré, la région géographi-

que, le sexe et la race) que quantitatives (la taille de l'institu-
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tion, le ratio étudiants/professeur, les frais de scolarité, 1le
budget de fonctionnement, les fonds de recherche, le pourcentage de
professeurs détenteurs d4'un docteorat, le nombre de wvolumes en
bibliothéque). De telles caractéristiques présentent certaines
difficultés d'interprétation parce qu'elles ne sont pas directement
liées a 1'apprentissage et au développement de 1'étudiant. Du point
de vue pratique, cependant, elles sont d'une importance'particulié—
re, parce qu'elles se prétent mieux a la manipulation directe que
la plupart des mesures qui caractérisent divers autres inventaires
de climat. La gquestion reste celle de déterminer comment ces
caractéristiques structurelles et administratives influencent le
climat d'apprentissage a l'université, et en retour, le développe-

ment de l1'étudiant.

Creager et Sell (1969) ont réalisé une recherche dans cette
direction en créant un important fichier institutionnel de mesures
de plusieurs caractéristiques structurelles et administratives pour

les universités américaines.

Astin et Panos (1969) ont mené une étude longitudinale multi-
institutionnelle dans lagquelle ils ont comparé l'efficacité des
approches de "l'image", des caractéristiques personnelles et de
"stimulus" & mesurer 1'incidence de différemtes institutions sur
les projets d'études et de carriére des étudiants non diplamés. Les
mesures de stimulus se sont révélées, dans une large proportion et

pour toutes les variables dépendantes, plus indicatrices de la
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variation des effets institutionnels que les deux autres types.

Cependant, méme si un type de mesures s'est révélé plus
efficace que les autres, Astin (1970) estime gu'"aucune catégorie
ne suffit, elle seule, & évaluer tous les importants attributs
institutionnels. La legon & en tirer est gue les chercheurs
devraient utiliser plusieurs mesures des caractéristiques de
l1'université, plutdt que de se limiter & une seule catégorie" (p.

42).

Dippelhofer-Steim (1986) a orienté ¢ans ce sens l'approche
méthodologique de son étude longitudinale qui analyse 1'incidence
de conditions institutionnelles sur la socialisation de 1'étudiant
dans cing universités allemandes. QOutre la définition des caracté-
ristiques ou dimensions institutionnelles (I. la liberté académi-
que; II. 1l'interdisciplinarite; III. la communication et la
participation; IV. les us et coutumes et 1l'utilité sociale),
1'approche de Dippelhofer-Steim a deux autres composantes:
l'association de la perception et l1l'évaluation des étudiants, et
1'adoption d'un modéle & plusieurs niveaux hiérarchiques du climat.
Ceux-ci sont:
le niveau I: 1l'enseignement supérieur dans un cadre national

II: les caractéristiques de chague universiteé
I1I: la discipline ou le département (faculté)
IV: les cours ou classes

V: la personne ou 1l'individu.
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Les quatre dimensions institutionnelles et 1les guatre premiers
niveaux ou situations, en plus d'é&tre respectivement en interac-

tion, sont centrés sur 1'individu avec lequel ils constituent un

systeme.

La sous-section subséquente wva aborder les instruments de
mesure utilisés au quatriéme niveau de Dippelhofer-Steim, c'est-a-

dire le niveau de la classe.

I7. Mesures du climat de la classe a l'universiteé

Les mesures du climat de l'université entiére décrites dans la
sous-section précédente sont, aux veux de certains, inadeéquates et
donneraient un reflet pauvre du climat immédiat sur lequel on sonde
réellement les étudiants. Ainsi, dans son étude sur les universites
européennes, Ramsden (1979) dénonce une telle transposition dont
fait preuve la majorité des recherches américaines du climat a
l'université. Selon Astin (1970), les mesures du climat de
l'organisation entiére confondraient toute spécificité (p. 442}.
Peterson (1965) avait montré gque les universités différent
considérablement dans la mesure ou leurs étudiants sont attachés a
leurs sous-cultures respectives. Long (1978) a constaté que la
perception du climat & l'université par les étudiants est fortement
fonction de l'opinion favorable ou défavorable gqu'ils ont de leurs

sous-cultures immédiates.
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L'université est une organisation complexe, & sous-systémes
multiples. Un des problémes pratiques que pose l'utilisation, pour
décrire le climat de ces derniers, des mesures destinées a comparer
les institutions consiste a définir les sous-unités appropriees.
Tiche relativement simple dans les universités ou colléges et
écoles sont bien déefinis, elle demeure difficile dans certaines
autres. Si, par contre, des sous-unités fonctionnellement indépen-
dantes et distinctes existent dans une institution, "il semble
qu'il n'y a pas de raison pour qgue, dans 1'analyse des effets du
climat a l'université, elles ne soient traitées comme telles. Il y
a, de fait, & l'université, plusieurs expériences ou situations
possibles assimilables a des unités organisationnelles, & des sous-
systémes a 1'instar de colléges et écoles. Le defi méthodologique
pour le chercheur est d'identifier ces expériences, de choisir ou
de créer les instruments appropriés pour mesurer leur influence"

(Astin, 1970, p. 442-443).

L'on peut, dans cet ordre d'ideée et a4 juste titre, convenir
avec Getzels et Thelen (1960) que la classe a l'université est une
de ces expériences, un sous-systéme social. Elle a donc un climat

propre qu'il s'agit de mesurer avec des instruments appropriés.

C'est en effet dans les années 60 que de nombreux chercheurs
commencérent a s'intéresser davantage aux mesures du climat de la
classe. Plusieurs instruments en ont été construits. Holzemer

(1975), Paige (1978), Moos (1979), Walberg (1979), Fraser {(1981),
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Fraser et Walberg (1981), Anderson (1982), Chavez (1984) et Fraser
(1986b) offrent des syntheses exhaustives de Jdiverses revues des
écrits sur ce sujet. Borich et Madden (1977) lui ont consacré un

ouvrage entier: Evaluating Classroom Instrument: A Sourcebook of

instruments. Ou'il suffise d'en présenter briévement trois
instruments les plus souvent utilisés dans les recherches et dont
se sont inspiré les auteurs du reécent instrument du climat de la
classe a 1'université: le Learning Environment Inventory (LEIL), le

Clascroom Environment Scales (CES) et 1'Individualized Classrromn

Environment Questionnaire (ICEQ).

Le L ETI

Construit en 1960 dans le cadre d'un projet conjoint d'évalua-
tion et de recherche, le LEI est un questionnaire de 15 échelles et
105 énoncés sur le développement et 1l'amélioration du climat
psychosocial de la classe. L'opinion des individus interrogés doit
&tre choisie sur une échelle de quatre degrés variant de "tout a

fait en désaccord" a "tout a fait d'accord". Une version simplifiée

du LEI, le My Class Inventory (MCI), fut préparée pour les classes

d'école primaire et celles de degré inférieur de l1'école secondai-

rel
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La CES

La CES fut créée par Moos a 1'Université de Stanford dans le
cadre de la recherche des mesures basées sur la perception de
diverses organisations humaines (Moos, 1974). Sa forme initiale
comptait 242 énoncés représentant 13 dimensions conceptuelles. Une
analyse subségquente des énoncés a ramené ceux-ci a 208 qui furent
modifiés a leur tour aprés administration a 45 classes; la version

finale compte 90 énoncés auxquels on répond par 'Vrai' ou 'Faux'.

L'I CEQ

I.' ICEQ differe des autres échelles du climat de la classe par
son intégration aux dimensions habituellement mesurées des
variables "personnalisation" et "participation": celles-ci
distinguent 1les classes individualisées des conventionnelles,
Plusieurs critéres ou lignes directrices ont guidé son développe-
ment initial. En effet, les dimensions choisies caractérisaient le
climat d'apprentissage de la classe décrit dans les programmes et
les écrits de 1l'éducation individualisée, et envisagé dans la
recherche de classes "ouvertes". En outre, une vaste consultation
fut organisée, visant a sensibiliser professeurs et éleves aux
dimensions et a chaque énoncé de 1'ICEQ. Les items furent rédigés
et modifiés par la suite aprés les critiques des experts, des
professeurs et des éleves des classes supérieures d'école secondai-

re. Enfin, les données recueillies dans la phase de pré-test de
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1'instrument furent soumises a 1l'analyse factorielle afin de
déceler les énoncés dont la suppression ou le déplacement renforce-
raient la consistance statistique des échelles. La version finale
de 1'ICEQ contient 50 énoncés au total dont un nombre egal par
chacune des cing échelles. Les réponses doivent étre choisies sur
une échelle graduée de type Likert de cing degrés: "presque jamais,

rarement, parfois, souvent, trés souvent”.

 Holzemer (1975) et Paige (1978) présentent largement les
travaux qui ont utilisé le LEI et le CES. Ellett et Walberg (1979)
font remarquer gque le LEI, en particulier, est fort employé a
travers le monde: ils dénombrent plus de 300 recherches dont
plusieurs sont décrites par Randhawa et Fu {1975) et Walberg, Singh
et Rasher (1977). Bien plus, le LEI a été utilisé dans des études
du climat de 1'école entiére (Ellett et al, 1977; Ellett et
Walberg, 1979). Reconnaissant gu'il n'existait aucun instrument
valide en francais pour 1l'évaluation du climat de la classe,
Bhushan (1979) 1'a traduit et adapté au contexte culturel frangais

du Canada.

Tout en saluant 1'existence d'une forte tradition qui s'est
&établie dans la recherche sur le climat d'apprentissage aux niveaux
primaire et secondaire, Fraser et ses collaborateurs (1986)
constatent que peu de travaux analogues ont été menés au niveau de
1'enseignement supérieur. Une des explications a cet état des

choses leur semblait &tre précisément le manque d'instruments
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adéquats, fiables et pratiques pour mesurer le climat de la classe
a3 1'université et au collége. Pour remédier a cette carence, ces

auteurs ont créé un nouvel instrument appelé College and University

Classroom Environment Inventory (CUCEI) (1986).

La phase initiale de ce travail consista en 1'examen des
échelles et de chaque énoncé des trois instruments du climat de la
classe du niveau secondaire, notamment le LEI, la CES et 1'ICEQ,
afin d'y déceler des concepts et des idees relatifs a 1l'enseigne-
ment supérieur. Les items initialement é&laborés furent modifiés
d'abord avant d'étre soumis & la critique de collégues et, ensuite,
aprés leur amélioration par 1'analyse des données recueillies au
pré-test. La forme actuelle du CUCEI comprend sept variables ou

échelles qui seront décrites ultérieurement.

Le CUCEI a été validé (Fraser, et al., 1986) avec un échantil-
lon de 127 étudiants de 10 classes. Des validations subséquentes en
ont étée faites avec respectivement 372 et 307 étudiants de 30
classes de cycle inférieur et supérieur de disciplines variées
(éducation, biologie, mathématiques, communications, psychologie),
dans deux institutions d'énseignement supérieur de Pert (Australie
de 1'0Ouest), et avec 65 étudiants des cycles inférieur et supérieur

d'une université de 1'Illinois.

Hors de 1'Australie et des Etats-Unis d'Amérique, une seule

adaptation et validation est connue de 1'auteur: celle de Marcelo
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(1988) en Espagne. Ce chercheur a trouvé une relation significative
entre la structure logique et statistique du CUCEI, d'une part, et
entre chacune des échelles et le rendement scolaire des étudiants,
d'autre part. Marcelo pense cependant qu'il est nécessaire, pour
une utilisation efficace du CUCEI, d'avoir un échantillon plus
large et assez représentatif de la population. I1 suggére aussi le
recours au modéle "test-réflexion-retest": de cette fagon 1'infor-
mation a tirer des résultats des perceptions sur le cliimat
d'apprentissage a l'université pourrait constituer un élément de

réflexion et une auto-analyse pour les preofesseurs.

Le CUCEI semble renfermer en lui-méme deux limites: a) il est
congu pour de petites classes (maximum 30 étudiants); b) il
n'embrasse pas tous les aspects du climat de la classe. Cependant,
non seulement il réunit les catégories de Moos (1974) (R,P,S: voir
p. 8) qui caractérisent tout environnement social, mais encore il
est 1'instrument récent concu pour mesurer le climat de la classe
a 1'université. En outre, le CUCEI ne restreint pas 1tinventaire du
climat d'apprentissage aux choix limités 'Yrai ou Faux' de certains
autres questionnaires, il a 1l'avantage d'offrir un choix de
réponses graduées de type Likert a cing niveaux "tout a fait en
désaccord, plutdt en désaccord, plus ou moins d'accord, plutot
d'accord, tout a fait d'accord". Par ailleurs, ses auteurs ont
voulu en faire un instrument parcimonieux (un nombre relativement
petit de sept échelles de sept items chacune, soit au total 49

questions) pour la cueillette des données. C'est cet instrument
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qui, pour ces raisons, a été adapté et sera utilise dans 1la

présente étude.

Cette section a souligné 1'importance des mesures du climat
d'apprentissage, a éclairé le chercheur dans son choix de 1'instru-
ment pertinent et aidera 1le lecteur 4 mieux comprendre les
chapitres subséquents. Elle a en effet tenté de décrire guelques
instruments du climat d'apprentissage a l'université, en les
situant dans leur contexte de développement historique et théori-
que. Deux grandes catégories en ont été distinguées: les mesures de
comparaison des organisations universitaires entre elles (ou
between-) et celles des climats internes (ou within-), notamment le
climat des classes a l'université. Pour ce niveau précis, il est
apparu que les instruments ne foisonnent pas a l'instar du climat
d'apprentissage de la classe ou de l'école primaire et secondaire.

Holzemer (1975) a sans doute employé le Classroom Environment Index

(CEI) pour mesurer la relation entre le climat psychosocial de la
classe & l'université et le rendement scolaire des étudiants. Mais
cet instrument de 30 échelles et 300 énoncés créé par Stern (1971)
n'est en fait qu'une mesure du climat de la classe du niveau
élémentaire évalué & travers celle de l'université (Holzemer, 1975,
p. 57). Le seul véritable instrument du climat psychosocial de la
classe & 1l'université connu du chercheur et décrit dans cette

section est le College and University Classroom Environment

Inventory (CUCEI) de Fraser et ses collaborateurs. C'est celui-ci,

traduit en francais et adapté, qui sera utilisé dans la présente
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recherche.

Le choix de 1'instrument est aussi un tremplin vers celui des
variables que, & la phase opérationnelle, cet instrument doit
mesurer et de celles qui interagissent avec elles. Le point suivant

sera consacré aux unes et aux autres de ces variables.

3.3 DEBAT SUR LES VARIABLES

Cette partie de la revue des travaux sur la relation entre le
climat et 1'apprentissage se veut davantage un inventaire des
variables composantes du climat & 1'université et des caractéristi-
ques individuelles des étudiants et des professeurs gqui influencent

1'apprentissage.

331 Caractéristiques individuelles

Coleman (1975) a fortement souligné la tdche qui incombe au
chercheur de décider quelles caractéristiques individuelles
entreront en ligne de compte dans son étude. Light, Singer et
Willett (1990) explicitent gqu'on ne peut s'intéresser a "étudier la
variation dans l'apprentissage sans, en méme temps, Se demander,
par exemple: les hommes réussissent-ils mieux gue les femmes en
mathématiques? Les étudiants qui ont obtenu une moyenne plus élevée
a 1'issue de 1'école secondaire sont-ils, dans la méme mesure, plus

. satisfaits de leurs études universitaires gque ceux qui étaient
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moins brillants? Le fait, pour les étudiants du premier cycle,
d'avoir un enseignant qui présente telle ou telle caractéristique
individuelle, augmente-t-il leur chance de se rendre aux eétudes
supérieures?" (p. 71). Ces questions parmi d4'autres soulévent le
probléme de la relation entre certaines variables particuliéres que
1'on peut appeler "prédicteurs", et 1'apprentissage (Snow et
Lohman, 1984; Corno et Snow, 1986; Pintrich et al., 1986; Light,
Singer et Willett, 1990}.

Nombreux sont ces facteurs prédicteurs. Ils définissent les
caractéristiques des étudiants, des professeurs et de la cliasse.
Chague chercheur décide sur lesguels il va se concentrer, par
quelle méthodologie il démontrera leur lien avec 1'apprentissage,

et gquel autre facteur intervient dans cette relation.

I. Caractéristiques des étudiants

Parmi les caractéristigues individuelles des étudiants, on
distingue habituellement les variables démographiques (le sexe,
1'age, la langue maternelle, la date de naissance, le statut
social,...), les variables relatives aux études (connaissance des
matieres antérieures, résultats de 1'école secondaire, discipline,
année et nature des études universitaires actuelles, grade
académique en perspective,...) et les variables d'attitude
(:3atisfaction de toute 1'expérience de vie estudiantine a 1'univer-

sité) (Anderson, Ryan et Shapiro, 1989).




90

Holzemer (1975) a étudié la relation, dans des travaux passés
{1929-1973) entre l'évaluation de 1'enseignement par les etudiants
et gquelques caractéristiques individuelles de ces derniers. Les
résultats indiquent, selon le type de caractéristiques, la relation
variant de non significative a tres significative. Ainsi, comme
Donnelly (1982), Holzemer a trouvé, de maniére générale, une
relation significative entre 1le sexe des étudiants et leur
perception de 1'efficacité de 1'enseignement; les étudiants des
années avancées semblent plus généreux dans leur évaluation de
1l'enseignement gque ceux des années inférieures; tandis que la
relation entre les résultats scolaires et 1'efficacite de 1l'ensei-
gnement est faible, négligeable, voire nulle ou négative. Le grade
obtenu ou projeté, ainsi que le caractére obligatoire ou facultatif
des cours, pour leur part, n'accusent pas de relation significative

avec la satisfaction des étudiants par rapport a 1'enseignement.

Des recherches récentes (Brookover, 1979; Schmuck et Schmuck,
1983; Ramsden, 1986; Dippelhofer-Steim, 1986) confirment ces
résultats. L'incidence du sexe des étudiants en particulier semble
faire plus d'unanimité parmi les chercheurs. Des études ont
démontré en effet que les femmes qui fréquentaient les colléges de
femmes étaient 1) plus satisfaites de la majorité des aspects de
leur vie estudiantine, excepté la vie sociale; 2} persévéraient
plus; et 3) étaient plus nombreuses a viser les études supérieures

(Tidball, 1973; Astin, 1977).
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Dénoncant 1l'approche lindaire des études de l'incidence du
climat & l'université, Smith (1990) montre aussi 1l'importance des
caractéristiques individuelles (le degré d’'instruction des parents,
la moyenne obtenue a l'école secondaire, le revenu familial, les
.onnaissances en mathématigques, les caractéristiques ethniques, et
les aspirations en éducation) et leur influence sur la satisfaction
des étudiantes des colléges de femmes et des colléges mixtes. Les
résultats de cette étude "confirment certainement les recherches
antérieures sur l'incidence des colléges de femmes [...], en
particulier la relation entre les perceptions des étudiantes de ces
institutions et leur satisfaction, le degré de leurs aspirations et
de 1'engagement" (p. 193). Plus récemment, Richardson (1991} a
étudié les implications des changements physiologigues spécifiques,
tel le cycle menstruel, pour 1l'apprentissage des étudiantes. Il ne
prétend pas qu’'il existe une relafion de cause a effet ni méme que
le cycle des menstruations a une incidence sur le rendement
scolaire tel qu'il est mesuré quantitativement par les examens.
L'auteur confirme néanmoins gque, dans certains cas, l1'apprentissage
des étudiantes accuse une variation durant cette période de leur

vie.

Mais selon Corno et Snow (1986), les caracteristiques
individuelles des étudiants qui, traditionnellement, retiennent
davantage 1'attention des chercheurs dans l'analyse des variations
dans 1'apprentissage sont de trois catégories suivantes: 1)

l'intelligence; 2) la motivation et la personnalite; et 3) le style
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cognitif. Ces caractéristiques méritent gu'on s'y attarde quelque

peu.

L'intelligence

L'intelligence s'entend ici comme le rendement et 1'acquis
cognitif antérieur pour autant qu'ils puissent servir de bhase et de

prédicteurs de 1l'apprentissage dans 1'avenir (Undheim, 198la,b,cC).

Les théories psychométrigues de 1'intelligence ont tenté de
définir celle-ci en se centrant sur le nombre et les relations des
facteurs ou des traits cachés des individus qui expliguent
particuliérement leur rendement scolaire (Sternberg, 1985). Elles
différent seulement par le nombre des facteurs qu'elles suggerent
comme source de variation. Guilford (1982), par exemple, en
dénombre 150, tandis que Snow et Lohman (1984) ont retenu trois
catégories: les habiletés "cristallisées”, "fluides" ou analyti-

gques, et les habiletés de "visualisation gspatiale".

Les habiletés cristallisées représentent les taches routinie-
res et les contextes ordinaires; les habiletés fluides évoquent les
tiches programmées, consignées par eécrit ou des techniques
d'enseignement non-habituelles qui requiérent 1l'analyse ou la
ndécontextualisation”". La différence entre les deux types de téches
peut se refléter dans 1la triade caractéristique-traitement-

interactions entre l'enseignant et les apprenants (Snow et Lohman,



93

1984). Dans la ligne de cette vision, Gardner (1983) pretend que
l'intelligence varie suivant les différents domaines ou systémes de
symboles (tels que langue, musique, mathématiques, etc.). En clair,
la théorie de Sternberg revient & montrer et a souligner 1'impor-
tance, pour 1l'étudiant, de 1'adaptation a l'environnement, au
contexte ou situation, c'est-a-dire la possibilité de sélectionner

le contexte et de s'y ajuster pour répondre a ses besoins.

Les recherches attestent qu'il y a une corrélation particulie-
rement positive entre les variables intellectuelles et les acquis

scolaires (Cronbach et Snow, 1977).

Toutefois, 1'étude de Siegel et Siegel (1964) avait montré que
non seulement les connaissances£ antérieures et les habiletés
intellectuelles sont des prédictéﬁrs généraux mais aussi elles
interagissent avec les méthodes d'enseignement pour influencer
i'apprentissage. Owen et ses collaborateurs (1965) et Goldberg
(1969) confirment qu'en général, plus les méthodes et l'enseigne-
ment programmé sont structurés, plus facile et meilleur sera le
travail des étudiants possédant de faibles connaissances ou
habiletés antérieures; moins les méthodes sont structurées, moins
elles seront appréciées des étudiants qui ont des connaissances

antérieures ou des habiletés élevées.
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La motivation et _la personnalité

La motivation et la personnalité des étudiants qui entrent a
i'université sont aussi des caractéristiques gqui ont fait l'objet
de plusieurs recherches en raison de leur interaction avec
1'enseignement (Corno et Snow, 1986). Nombre de différentes
variables de la personnalité ont é&té étudiées (autoritarisme,
caractere réflexif-impulsif, rigide-flexible)}. Peu de ces caracté-
ristiques ont néanmoins manifesté une relation consistante avec
1'enseignement et 1'apprentissage (Cronbach et Snow, 1977; Cornc et

Snow, 1986; Bireaud, 1990).

La théorie moderne de la personnalité et la recherche en sont
venues a se déplacer dans la direction d'une conceptualisation des
variables de la personnalité en termes de processus-orienté, de
caractéristiques dynamiques des individus plutdt que des traits
statiques et permanents. Cette approche moderne met également en
lumiére 1'importance des caractéristiques contextuelles oOu
situationnelles dans la détermination du comportement d'un
individu. Donc, par-dela la controverse toujours actuelle sur la
nature de traits, états, situations et comportements, "1'on
reconnait fondamentalement 1'importance de 1'influence des
variables contextuelles sur le comportement de 1'étudiant. Par
conségquent l'accent est mis sur le contexte de la classe et les
types de tdches ou d'activités de la classe" (McKeachie, 1986, p.

9).
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I1 reste gue dans une recherche dont 1l'objet principal est
1'apprentissage des étudiants la motivation de ces derniers parait
&tre la variable de la personnalité la plus intéressante. Les
interactions entre différents "construits motivationnels" (tels que
le besoin de réussir, le degré d'anxiété, 1tautoréalisation,
1'image de soi, l'estime de soi) et 1'enseignement ont souvent &té

analysées.

Ainsi, des études de test d'anxiété montrent que celle-ci a
une relation curviligne avec la réussite (Sarason, 1980; Tobias,
1985). Cette relation se présente en effet en forme de U renversé
pour les étudiants de niveau d'anxiété moyen; ces étudiants
réussissent mieux gue ceux dont le degré d'anxiété est bas ou élevé
(Corno et Snow, 1986). Salomon (1983) laisse entendre que d'autres
"construits" de la motivation montrent une relation curviligne
similaire avec le rendement. Pintrich et ses collaborateurs (1986)
concluent également que des "construits” de la motivation influen-
cent le rendément des étudiants par 1'intermédiaire des effets des
stratégies d'apprentissage. Par contre, d'autres chercheurs, tel
que Weiner (1979) et Bandura (1982) avaient trouvé une relation
linéaire entre les variables de la motivation et le rendement. Les
conclusions paraissent inconstantes. D'ou la recherche doit encore
s'intensifier pour analyser 1l'interaction de la motivation, la
connaissance des étudiants et 1'enseignement du professeur

(McKeachie et al., 1986).
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Les styles cognitifs

Les styles cognitifs semblent avoir une longue histoire en
psychologie de 1'éducation, et font 1'objet de recherche relative
aux variables individuelles qui expliquent la wvariation dans
l'apprentissage. La définition généralement admise que l'on en
donne stipule que les styles cognitifs sont des techniques ou
méthodes d'acquisition et de traitement de 1'information qui sont
reliées aux traits sous-jacents de la personnalité (Messick, 1984,

Cornc et Snow, 1986; Bireaud, 1990).

Une variété de styles cognitifs a été étudiée (par exemple,
indépendance-dépendance, complexité-simplicité cognitive, réflexi-~

vité-impulsivité, convergence-divergence, etc.) (McKeachie, 1986).

L'on peut, & juste titre, conclure et affirmer que les styles
cognitifs font partie des caractéristiques individuelles de
i'sétudiant qui, en symbiose avec d'autres facteurs, influencent
1'apprentissage. Parmi ces "autres" facteurs figurent les caracte-
ristiques du professeur et de la classe. Les points suivants vont

les débattre successivement.

II. Caractéristiques des professeurs

Les résultats de différentes enquétes ou études montrent que

les membres d'une organisation se font une image de leur situation
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4 travers un certain nombre de filtres qui déforment plus ou moins
la réalité. Que l'on soit cadre ou ouvrier, homme ou femme, jeune
ou moins jeune, débutant ou trés ancien dans un poste, frangais ou
anglais, on n'aura pas les mémes attentes (Fourgous et Iturralde,
1991). Tel n'est pas, cependant, 1'angle sous lequel est fait

ici l'inventaire des caractéristiques individuelles des profes-
seurs. Elles sont plutdét envisagées du point de vue de la percep-
tion gu'en ont les étudiants et de l'incidence de cette perception
sur les attitudes et le comportement de ces derniers dans le

processus d'apprentissage.

De nombreuses études ont abordé dans ce sens les caractéristi-
ques suivantes du professeur: le sexe, l'age, 1l'échelon, le grade
académique, l'ancienneté ou les années d'expérience dans l'ensei-
gnement, les publications, les subventions obtenues, etc. Les
résultats de ces études ne réveélent pas de corrélation significa-
tive entre le sexe des professeurs et la satisfaction des étu-

diants.

Dans une étude menée avec un échantillon de 54 classes,
Anderson (1971), par exemple, a examiné 1'influence du sexe du
professeur, du contenu de cours et leur interaction sur la
perception du climat social d'apprentissage. Les résultats ont
montré gue le contenu de cours avait une incidence significative;
le sexe du professeur associé au contenu de cours ne produisait pas

de variation dans les climats d'apprentissage. En revanche, il
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parait y avoir une forte relation entre 1'age, 1'échelon et le
grade académique des professeurs et la perception des étudiants sur

leur efficacité (Holzemer, 1975; Anderson, Ryan et Shapiro, 1989). .

En effet, les étudiants semblent, selon ces recherches,
gévaluer plus favorablement les professeurs plus jeunes; tandis que
l1a relation entre 1'échelon du professeur et i'évaluation des
&étudiants présente la forme curviligne avec 1'échelon du professeur
associé: celui-ci recoit donc des cotes d'opinion trés éleveées.
Cependant, Aleamoni et Graham (1974) n'ont pas trouvé de différen-
ces significatives entre les échelons des professeurs. Par
ailleurs, les étudiants accordent une cote plus élevée aux
professeurs détenteurs d'un doctorat ou d'une maitrise gu'a ceux

qui possédent un baccalauréat.

De leur revue des écrits Costin, Greenough et Menges {1971)
ont conclu que les professeurs qui possédent une certaine expé-
rience d'enseignement universitaire recoivent une évaluation plus

favorable que leurs collégues moins expérimentés,

Les études qui ont analysé la relation entre les publications
des professeurs ainsi gqgue les subventions regues et l'évaluation
des étudiants sont, quant a elles, difficiles & résumer a cause de
la maniére spécifique dont chagque étude a mesuré les publications
et les subventions. L'impression d'ensemble qui s'en dégage est que

la relation entre ces variables n'est pas claire (Bendig, 1955;
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Walker, 1968; Costin, Greenough et Menges, 1$71). Dans son livre
basé sur les observations de plusieurs classes dans 70 différents
colléges et universités, Eble (1972) reléve un ensemble de
caractéristiques communes a la plupart des professeurs jugés
efficaces. Elles comprennent: 1'énergie, 1l'enthousiasme, 1'honnéte-
té, la clarté, l'originalité de vue, la variété dans la présenta-

tion des cours.

Blondin (1980) a mené une enguéte aupreés de 1035 étudiants de
premier cycle de 1l'Université de Montréal sur le profil d'un "bon
professeur d'université". Les distributions de fréquences montrent
que les recherches et publications du professeur ne représentent
que 0,6% de la faveur des étudiants et occupent la dexniére place
parmi les 15 traits retenus par le chercheur. La connaissance de la
matiére, la préparation, l'organisation et la présentation de la
matiére, le lien que fait 1l'enseignement entre la théorie et 1la
pratique, ainsi gque la clarté dans 1'exposé occupent, en ordre
décroissant, les guatre premiéres places. Les relétions humaines,
la ficilité de la parole, la pensée personnelle et originale, le
sens de 1'humour et son attitude, sans étre prioritaires, sont
percus comme trés importants. Le professeur Charlebois de 1'Univer-
sité de Sherbrooke a confirmé ces résultats a la suite d'un sondage
réalisé auprés de 409 étudiants de cette derniére institution. Mais
ces enquétes, centrées sur 1l'enseignant, n'ont pas été menées dans
la perspective d'une étude du climat psychosocial de la classe en

tant que sous-systéme social de i'université. Ainsi, dans ces
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études, les traits du "bon professeur d'université" n'ont pas été
confrontés avec d'autres facteurs (caractéristiques individuelles
des étudiants et des professeurs et le processus d'apprentissage)
dans une situation d'apprentissage reelle. En outre, quel cadre
conceptuel les sous-tend, c'est-a-dire gquelle philosophie de
1'éducation sous-jacente véhiculent-elles? Comment les auteurs
préconisent-ils 1'utilisation de leurs résultats dans la stratégie
d'amélioration du processus d'enseignement-apprentissage?
Dalceggio (1991) a proposé 1'hypothése suivante, pour expliquer la
constance de ces résultats: "ces gualités dont les etudiants
souhaitent voir la présence chez leurs professeurs correspondent,
a peu de choses prés, aux lacunes qu'ils pergoivent chez eux en
tant qu'étudiants. Ils aimeraient donc volr leurs propres faibles-
ses compensées par les qualités de leurs professeurs" (p. 25).
Or, la tendance actuelle privilégie un enseignement interactif-
participatif centré sur 1l'étudiant, et le profil de ce dernier lui-
méme est sujet a évolution., Il y a donc lieu de se demander si le
profil brossé par les deux enquétes québécoises a la fin des années

70 n'a pas varié dans la perception des étudiants.

La revue des recherches sur les méthodes pédagogiques dans
1'enseignement supérieur réalisée par Dunkin (1986) s'est principa-
lement centrée sur les acguis scolaires de type cognitif. Mais
1'auteur y jette aussi un regard sur les caractéristiques des
professeurs telles que la motivation, les qualités socio-émotion-

nelles et pédagogiques. 11 conclut, lui aussi, que les résultats
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des études consacrées a ce sujet ne sont pas clairs.

332. Caractéristiques de la classe

Parmi les caractéristiques de la classe souvent: étudiées au
titre de variables susceptibles d'influencer 1'apprentissage, on
peut nommer: la taille de la classe, le nivecau et la nature du
cours, le temps passé en classe, l'interaction et 1'interdépendan-
ce, 1'engagement, les composantes structurelles, le deroulement du

cours, l'évaluation de l'apprentissage, etc.

Selon McKeachie et ses collaborateurs (1986), la taille de la
classe constitue probablement 1le probléme numéro un dans la
recherche sur l'enseignement universitaire: l'enseignement est-il
plus efficace dans les petites classes que dans les grosses? Les
professeurs répondent généralement par 1'affirmative a cette
question. Mais les conclusions de toutes les recherches empiriques

vont-elles dans le méme sens?

Edmondson et Mulder (1924), quelques-uns des pionniers de
cette recherche, ont comparé le rendement des étudiants inscrits
dans une classe de 109 étudiants, a celui des étudiants 4'un groupe
de 43 du méme cours en éducation. Le rendement des deux groupes
était approximativement égal, celui de la petite classe dépassant
légérement pour un travail et 1'examen de mi-semestre; et celui de

la grande classe accusait une légére hausse a 1'examen final. Les
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étudiants manifestaient leur préférence pour les petites classes.
Mueller {1924) a comparé des classes de 20 et de 40 étudiants. La
réussite aux examens s'est avérée plus élevée pour les plus petites

classes.

Les résultats obtenus par Edmondson et Mulder ont incité le
comité de recherche de 1l'Université de Minnesota A entreprendre une
série classique d'études sur la taille de la classe. Sur 59
recherches menées dans des disciplines variées (psychologie,
physique, comptabilité, droit, éducation), 46 grands groupes ont
obtenu les meilleurs résultats (Hudelson, 1928). Cependant, c'est
des études sur l'enseignement du frangais réalisées par Cheydleur
(1945) a 1l'Université de Wisconsin entre 1919 et 1943 qu'émerge
1'opinion la plus favorable aux petites classes. En effet, avec un
&échantillon d'une centaine de classes dont la taille variait de 9
a 33 é&tudiants, Cheydleur a constaté, a 1l'issue des examens
objectifs de départements, une nette supériorité des plus petites

classes.

Les résultats des études récentes sur le niveau et la taille
de la classe ne sont pas constants: selon certaines, examinées par
Holzemer (1975), plus le nombre d'étudiants dans une classe est
élevé, moins les étudiants sont satisfaits. Selon le Comité du
Sénat pour l'évaluation de 1l'enseignement et des éours de 1l'Univer-
sité d'Ottawa (1990), la taille de la classe, le niveau et le type

de cours (obligatoire-facultatif) n'ont pas d'incidence significa-
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tive sur l'évaluation des etudiants.

En théorie, si l1l'on congoit la communication en classe -donc
1'enseignement-1'apprentissage- comme un Processus a4 sens unigue,
seule 1'audibilité de la voix de l'enseignant limiterait la taille
du groupe. Mais les théories modernes de l'enseignement individua-
iisé et interactif vont & l'encontre d'une telle conception. Par
ailleurs, il faut reconnaitre que méme une grande classe peut avoir
une valeur "motivationnelle" suffisante pourvu que le professeur
prépare des activités intéressantes qui aboutiraient a un bon

apprentissage des étudiants (Hudelson, 1928; Weimer et Eble, 1987).

Le temps (moment de la journée ou jour de la semaine) ol le
cours a lieu ne semble pas influencer 1l'opinion des étudiants
(Holzemer, 1975). Cependant, des études ont prouvé que 1l'apprentis-
sage est aussi fonction du temps passé en classe avec le profes-
seur, de la variation de cette durée et surtout des activités
d'apprentissage préparées par le professeur pour meubler ce temps
(Paul, 1932; McKeachie et al., 1960; Wakely et al., 1960; Wilson,
1978, 1981).

D'agtres aspects de 1la classe, tels que 1'engagement-désenga-
gement, les composantes structurelles et d'évaluation de 1'appren-
tissage, l'interaction en classe, la pe:sonnalisation, la partici~-
pation, l'amitié et la cohésion, 1'ind vidualisation et 1l'innova-

tion semblent avoir davantage d'influence sur le comportement des




104
étudiants dans 1'apprentissage {Ouellet, 1982; Schmuck et Schmuck,
1983; Levine et Wang, 1983; Astin, 1935; Billson, 1986; McKeachie
et al., 1986; Greenson, 1988; Bireaud, 1990; Perry, 1990; Kuh gt

al.

=

1991).

Quelques autres travaux (McKeachie et Kulik, 1975; Menges et
Svinicki, 1991) ont également porté sur les caractéristiques de la
classe & 1l'université. Ils varient par leur qualité, leur contenu
et leur étendue (Ellner et Barnes, 1983). Leurs résultats,
cependant, reflétent unanimement deux théses majeures. La premiére
prétend que la qualité de 1l'enseignement des professeurs a une tres
grande influence sur l'apprentissage des étudiants. L'on ne dénie
pas pour autant l'incidence d'autres facteurs tels gque les
antécédents et les expériences antérieures d'apprentissage. En
d'autres termes, les professeurs font la différence entre les
classes a l'université. La seconde thése majeure soutient que les
étudiants d'université qui font des expériences d'apprentissage
réussies se sentent encouragés a poursuivre leurs études qu'ils ont
commencées. Bien plus, ils ont une image positive d'eux-mémes, de
leur potentiel intellectuel, et les situations d'apprentissage a

venir ne les effrayent pas.

En résumé, dans ce chapitre l'auteur a passé en revue les
études antérieures sur l'apprentissage des étudiants & l'universi-
té. I1 est apparu que l'apprentissage est un phénoméne complexe.

Des chercheurs 1'ont appréhendé comme résultats mesurables, tandis
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que d'autres tout en 1l'étudiant par le biais de quelques indica-
teurs le concoivent comme un processus dynamigue qui s'actualise
dans un contexte riche de rdles, d'interrelations et d'émotions.
Plusieurs variables en interaction 1'influencent directement ou
indirectement, permettant ainsi d'en prédire ou d'en expliquer la
variation. Ces variables sont de types divers: elles se rapportent
a 1'étudiant, au professeur, a la classe ou a l'organisation
universitaire entiére. La perception des étudiants en tant
qu'individus et groupe vivant une expérience commune dans un
contexte tissé de diverses caractéristiques de la classe et de
1'université, constitue le climat d'apprentissage. Le débat sur
1'unité d'analyse a montré que celui-ci et son incidence peuvent

s'étudier soit au niveau individuel, soit au niveau collectif, soit

aux deux niveaux.

Des techniques ont été elaborées au fil des ans pour mesurer
le climat d'apprentissage. Quelgues-uns de ces instruments ont été
décrits, notamment CCI, CUES, EAT, ICA, LEI, CES, ICEQ et CUCEIL. Il
appert que 1'instrument complet et parfait n'existe pas; un
instrument est efficace s'il est, en dépit de ses limites,
approprié a la problématique de 1'étude. Les résultats des
recherches empiriques qui ont utilisé 1'un ou 1l'autre de ces
instruments ont également é&té présentés. I1 en ressort que
relativement peu d'études ont été réalisées sur le climat de la
classe a l'université. I1 est néanmoins possible de dégager

certaines conclusions de cette revue des travaux.
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La conclusion majeure est qu'il existe une relation entre le
climat de la classe et l'apprentissage. Mais son influence deépend
aussi des caractéristiques individuelles des eétudiants et des
professeurs ainsi que des caractéristiques environnementales de la

classe.

En effet, les caractéristiques relatives au sexe des étu-
diants, au niveau du cours, & 1'age, a la moyenne des points aux
études antérieures, au grade projeté et celui recu, ainsi que le
caractére obligatoire ou facultatif du cours semblent avoir peu
d'incidence sur 1'apprentissage. Les résultats quant a la relation
entre celui-ci et les caractéristiques individuelles du professeur
sont plus complexes. Le sexe du professeur, ses publications et les
subventions obtenues n'ont pas d'influence sur 1'apprentissage. Par
contre, son age, son échelon, ses grades académigues, ses années
d'expérience d'enseignement, sa connaissance de la matiére et la
méthode utilisée pour la transmettre influent sur 1'apprentissage

des étudiants.

Le choix des caractéristiques des étudiants, des professeurs
et de la classe se fait en fonction de l'objectif principal de
1'étude: expliquer les relations entre ces trois catégories de
caractéristiques avec le climat et 1l'apprentissage; en d'autres
termes, montrer le rdle du climat en tant gue variable intermédiai-~
re. Ce choix, sacrifiant nécessairement certaines caractéristiques,

se fait aussi en raison de 1l'importance de celles-ci révélée par
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des études antérieures, et en fonction de contraintes de temps pour

la cueillette des donneées.

Le chapitre subséquent sera consacré au cadre conceptuel et a
la méthodologie de la recherche. Il s'agira de retenir une théorie
et un modéle conceptuel pertinents qui serviront de cadre de
référence a la sélection, & 1l'ordonnancement et a l1tanalyse des

données de 1'étude.




CHAPITRE II1

LE CADRE CONCEPTUEL ET LA METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Deux points fondamentaux font 1'objet de discussion au cours
de ce chapitre. Le premier est consacré a l'exposé des théories et
modéles de 1'organisation scolaire et de management qui traitent de
prés ou de loin de 1'apprentissage et des facteurs qui 1'influen-
cent. De cette premiére partie sera dégagée le cadre conceptuel de
1'étude. Dans la seconde partie, 1l'analyse est centrée sur
1'utilisation opérationnelle de ce cadre de référence pour le choix
des variables, des instruments de mesure et des techniques

d'analyse des données: c'est la méthodologie de la recherche.

3.1 EN QUETE D'UN CADRE CONCEFTUEL

Averch et ses collaborateurs (1974) posent, a partir d'une
importante revue critique de recherches effectuées aux Etats-Unis
d'Amérique de 1960 a 1973, un diagnostic sévere sur la recherche en
éducation, plus particuliérement celle portant sur l'efficacité de
1'organisation scolaire. Selon ces auteurs, cette recherche est
déficiente a maints égards, notamment 1'inconsistance de ses résul-
tats, son peu de pertinence pour les politiciens et les praticiens,
la faiblesse de modéles théoriques et méthodologiques utilisés. Ce

constat incite & conclure que si l'incidence du climat d'appren-



109

tissage en particulier n'est pas toujours si apparente c'est peut-

étre parce que l'on met trop. l'accent sur les relations que l'on

voudrait trouver entre les ﬁariables et pas assez sur la spécifica-
tion des mécanismes qui sous-tendent ces relations (Brown et House,
1967: Levin, 1970; Bidwell, 1972; Sorensen et Hallinan, 1977}.

Parmi ces mécanismes il y a les théories et les modeles.

Ces deux derniers concepts sont, selon 1l'usage, tantdt
distincts l'un de 1l'autre, tantdt interchangeables. Dans la
présente étude, ils sont considérés comme deux composantes
distinctes d'une méme étape méthodologique: l'établissement d'un
cadre conceptuel ou théorique. Anderson (1982) en souligne
l'importance: il soutient qu'afin de saisir les différences
d'"images" que peuvent prendre les climats d'apprentissage et d'en
expliquer l'incidence, il est utile de connaitre la perspective

théorique générale dans laquelle une étude a été menée.

Les sections qui suivent tentent d'identifier les théories et
les modéles relatifs a la problématique de 1'étude: 1ils sont
décrits, leur pertinence examinée, et les recherches empiriques qui

les ont utilisés briévement exposées.

311 Quelques théories explicatives et comparatives dans 1'étude du
climat d'apprentissage

Dans la perspective générale de recherche, le vocable

"théorie" signifie tout corps d'idées ou une synthése des résultats
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méthodiquement ordonnés sur des phénoménes d'un champ de recherche
(Gage, 1963). Une théorie de 1'organisation est donc une sorte de
vcosmogonie" visant & expliquer le mécanisme global des phénoménes

organisationnels (Duverger, 1964).

L'organisation scolaire a é&té fortement marquée, au fil des
ans, par les diverses théories de 1'organisation. Elle a suivi

généralement leur développement. Ainsi, le "Scientific Management"

a prédominé dans le premier guart du vingtiéme siécle. Il a inspireée
plusieurs projets de reforme en organisation scolaire, notamment
par deux de ses principes (Arguin, 1970): la rationalisation des
ressources physiques et humaines par 1'élimination des pertes, et

la finition maximale du produit.

Par ailleurs, la théorie de Fayol a fasciné certains auteurs
d'administration scolaire: ils y ont trouvé un cadre précis pour le
fonctionnement de 1'action administrative. Ainsi, Gulick, Urwick et
Mooney ont tenté, & la suite de Fayol, d'expliquer la théorie de la
départementalisation. Celle-ci divise le travail de l'organisation
en des unités semi-autonomes. Ils ont appliqué cette théorie de
Fayol a 1'organisation scolaire en en modifiant une catégorie:
dans les ouvrages d'administration scolaire tel que celui de
Campbell, Corbally et Ramseyer (1962), le "commandement" est devenu

ndirection", signifiant le pouvoir de guider et de contrdler.

Ces théories de l'école classique envisagent 1'organisation
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scolaire sous 1'angle particulier de processus administratif ou des
étapes du fonctionnement de 1l'école. L'aspect global de 1la
dimension institutionnelle et la dimension sociale et humaine de
l'école y semblent oubliés. Dans notre monde en perpétuelle et
rapide mutation, ces styles de gestion de 1'ancienne école qui ont
certes fait leur preuve jadis et méme naguére, sont-ils encore
efficaces aujourd'hui? En d'autres termes, 1'éducation, c'est-a-
dire 1'apprentissage des éléves et é&tudiants et le travail des
enseignants, peut-elle continuer d'é&tre gérée selon le modéle de
contréle bureaucratique? L'auteur privilégie plutdt pour son étude
et précoﬁise pour l'administration de 1'éducation, des théories

plus humanistes et globalisantes. Une d'entre elle est la théorie

de la gestion pour la gualité totale de Deming.

Différente de la fagon traditionnelle dopt on congoit la
gestion, cette theéorie insiste sur ltamélioration continue du
systéme en vue du service optimal au client. Elle est basée sur 14
principes repris par plusieurs auteurs (Walton, 1991; Lockwood,
1992) et résumés par Howell (1993) comme suit: 1) une attention
continuelle portée & la satisfaction du client parce que c'est
celui-ci qui détermine ce qui est qualité; 2) l'utilisation des
mesures valides en recourant aux techniques statistiques dans
toutes les parties du processus afin de retracer les problémes et
d'en éliminer les causes; 3) l'amélioration continue des produits
et services, en gardant la porte ouverte & 1'innovation soutenue;

4) une relation de travail basée sur la confiance et le travail
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d'équipe; 5) une vision systémique de 1'organisation. Le travail
des individus a l'intérieur de ce dernier doit étre per¢u comme un
processus continu; 6) le succés de ce mode de gestion incombe a la

plus haute administration.

Mutatis mutandis, cette théorie doit interpeller les adminis-

trateurs de 1'éducation. Anderson (1993) fait état des expériences
d'écoles et universités du Canada ol s'est implantée avec succes la

théorie de la gestion pour la qualité totale. Elle en conclut:

[...] les principes de base de Deming ne sont pas
contraires aux valeurs de base qui forment le renou-
veau pédagogique dans le systéme de 1'éducation. Un
nouveau role de 1'administrateur en éducation est en
train de se former. La Gestion pour la Qualité Totale
offre une structure conceptuelle sur laquelle 1'admi-
nistrateur pourrait modeler des comportements de qua-
lité et des habiletés de leadership combinés avec une
connaissance des derniéres recherches et pratiques en
géducation. Cela lui donnera l'habileté de créer un
climat ouvert et non autoritaire, pour permettre une
transformation pour une école de qualité (p. 17).

Les organisations offrent également un bon nombre de théories
qui ont guidé la description et 1l'analyse soit de l'ensemble so0it
des parties de 1l'organisation universitaire en particulier.
Cependant, les critiques formulées & 1'endroit de ces théories
dites "industrielles" appliquées & la gestion des organisations
universitaires ont incité la recherche de cadres théoriques plus
appropriés aux établissements scolaires. Le survol de ces théories
dans les lignes qui suivent montre que ce type d'organisations a,

de fait, des caractéristiques spécifiques.
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La théorie de la bureaucratie professionnelle de Mintzberg

Mintzberg identifie 1les organisations universitaires aux
hopitaux, aux firmes d'ingénieurs-conseils, aux firmes de comptabi-
1ité et aux agences de service social qui, tous, sont des bureau-
craties professionnelles. Les idées suivantes fondent sa théorie:
1. La coordination dans les organisations universitaires repose sur
les habiletés standard requises des professionnels, spécialistes
d'une discipline et membres d'une faculté. De méme, Mintzberg
montre que le processus d'enseignement accorde beaucoup d'impor-
tance a l'apprentissage ou l'acquisition de ces habiletés et a la
socialisation interne ou endoctrinement des nouveaux arrivants dans
ce milieu.

7. L'examen des taAches exécutées & 1'intérieur de l'universite
améne, ensuite, Mintzberg a constater gque les spécialistes
universitaires. travaillent toujours en contact étroit avec un
client, un étudiant, et dans des situations dans lesquelles ils
sont relativement isolés des collégues, les autres professeurs.
Donc, 1l'exécution de la taAche dans le milieu universitaire repose
sur une relation privilégiée entre un spécialiste et des étudiants.
3. Les normes d'évaluation de performance élaborées a partir de la
notion d'expertise, constituent la source fondamentale du pouvoir
dans les bureaucraties professionnelles.

4. Quant au découpage ou regroupement des téaches, il se fait en
fonction des programmes standard a l'intérieur desquels s'exercent

les expertises des spécialistes et sont accueillis et formés les -
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étudiants.

Mintzberg conclut que les bureaucraties professionnelles sont
trés dépendantes de la base, c'est-a-dire des spécialistes. De ce
fait, les universités sont, comme toutes les bureaucraties de ce
type, trés décentralisées, et leur activité fondamentale fort
individualisée. Les professionnels -professeurs- cherchent a
exercer un contrdle direct sur les décisions administratives qui
les concernent. La coordination y est en géneral difficile, parce
que la seule coordination vraiment efficace est celle qui est
fondée sur la standardisation des habiletés. Enfin, le cas des
spécialistes incompétents, démodés ou non consciencieux pose

probléme dans les bureaucraties professionnelles.

La théorie de 1l'anarchie organisationnelle de March

Vision de 1l'université différente de celle de Mintzberg, la
théorie de March présente les universités comme des anarchies
organisées, qui auraient les propriétés suivantes:

1. Des organisations ot il est difficile de fonder les décisions
sur des objectifs et des critéres opérationnels clairs et précis.
2. Leurs processus de fonctionnement ne sont pas clairement compris
par les membres: d'ou le changement y est difficile a planifier.

3. La participation des individus dans ce type d'organisations est
fluide, variant beaucoup en termes d'efforts, de temps et de

continuité. L'engagement des personnes y varie beaucoup également.
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4. March distingue trois modéles de décision dans les organisations
anarchiques:
-Le modéle de résolution des probleémes: on identifie clairement le
probléme, et on prend une décision qui représente un certain
consensus oOu une certaine unanimité parmi les membres de la
communauteé.
-Le modeéle dit d'évasion: une solution apparait trop tard pour en
&tre une véritable au probléme gqui se pose et qui, déja et pour une
longue période, avait été confronté & une solution particuliére.
-Le troisiéme modéle est dit de la décision par hasard: la décision

apparait sur un probléme autre que celui gqui était a l'étude;

March a ensuite tenté d'appliquer sa théorie aux conditions
spécifiques des universités en Amérique du Nord. A cet effet, il
recourt & la notion de "marge de manoeuvre" d'une organisation en
raison des ressources financiéres et autres que lui fournit
1'environnement externe; et en raison aussi de la consistance

interne des demandes que présentent les membres de l'organisation.

La contribution de March consiste a montrer que les décisions,
dans la structure universitaire décrite par Mintzberg, ne suivent

pas toujours un processus prévisible, rationnel, logique et

structuré.
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La théorie du contrble externe des organisations de Pfeffer et

Salancik

Pfeffer et Salancik reprochent aux études sur les organisa-
tions de ne pas assez prendre en considération 1'environnement
social, politique et &economigque avec lequel 1'organisation
interagit. Ils proposent ainsi la théorie du contrdle externe,
basée sur le besoin de ressources externes des organisations:
l'ampleur et le type de contrdle exercé sur l'organisation par
1'environnement externe, et inversement, dépend de ce besoin. L'on
voit ici poindre la problématique de "devoir rendre des comptes”
(accountability) et du pouvoir dans les universités. Pfeffer et
Salancik constatent en effet que "la recherche du pouvoir pour
faire triompher ses vues, et partant ses intéréts, constitue une
question d4'importance souvent oubliée dans un discours sur
1'efficacité et 1'efficience d'une organisation" (Commission sur la

gestion des universités du Gouvernement du Québec, 1979, p. 103).

Ce rapide inventaire de théories et certaines études (Arguin,
1970: Crozier, 1970; Bidwell, 1972; Donnelly, 1982) permeftent de
résumer ainsi les caractéristiques spécifiques des organisations
scolaires et universitaires en particulier:

-L'autonomie et la décentralisation reconnues aux différentes
unités et sous-unités du systéme font de 1'école et de 1l'universite
des organisations a structures fortement différenciées.

-La liberté pédagogique accordée & 1'enseignant ou exigée par lui
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en tant que professionnel pouvant porter des jugements discrétion-
naires sur les activités du processus 4'enseignement-apprentissage
donne & ces activités un caractére personnalisé et individualise.
-L'efficacité quant a la réalisation de la triple mission des
organisations scolaires (1'enseignement, la recherche et le service
a la société) est difficile a mesurer, du fait que les criteres et
les buts sont différents, complexes, non quantifiables. De plus,
les activités des organisations scolaires sont imposées globalement
au méme client et ne sont pas poursuivies séparément: d'ou il est
difficile de mesurer leur rendement particulier; c'est une
évaluation diffuse.

-Les organisations scolaires sont fondées sur le monopole,
1l'isolement, le cloisonnement des unités.

-La tradition culturelle de référence semble jouer un rdle plus
grand pour les organisations scolaires gue pour les autres.

~-Le modéle de décision est basé sur le consensus.

~Quant au climat de l'organisation scolaire, il résulte du type de
programmes, des processus utilisés, des conditions de 1'environne-
ment qui caractérisent 1'école comme une institution et un
regroupement d'éléves, d'unités, de personnel et de membres de la

direction. Chaque école posséde son climat.

Chacune des théories présentées dans ce survol a des avantages
et des limites; de méme, aucune d'elles ne peut, elle seule, rendre
compte de 1'ensemble de 1'organisation universitaire. Inversement,

certaines organisations universitaires ne se laissent identifier
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par aucune de cCes théories. Le choix de 1'une ou l'autre pour
décrire et analyser 1l'organisation universitaire dépend de la
problématique de la recherche et de la situation de l'organisation
dans le temps et dans l'espace. Ainsi, ces théories passées en
revue paraissent trop générales pour cerner le phénoméne du climat
d'apprentissage et sa relation avec les objectifs du systeme
éducatif, c'est-a-dire pour répondre au but de la présente étude:
expliquer le rdle du climat a 1'université dans les variations de
1'apprentissage des etudiants. Les chercheurs s'accordent plutdt
sur 1'importance et la pertinence des théories de micro-analyse
pour une telle étude spécifique (Jessor et Jessor, 1973; Snow,
1973;: De Rosnay, 1975; McPartland et al., 1976; Sorensen et
Hallinan, 1977; Greenfield, 1979; Burstein, 1980a,b; Anderson,
1982: Téji, 1986). Ces théories aussi seront passées en revue dans

les pages qui suivent.

Elton et Laurillard (1979) ont mis en lumiére les limites des
approches traditionnelles et les forces des approches nouvelles de
1'apprentissage. Les premiéres en effet, réduisent 1'apprentissage
a ses objectifs ou produits mesurables. C'est une sorte 4'"intel-
lectualisme’ qui ne vise que ces objectifs finaux et exprimés en
des termes qui constitueraient 1la seule voie de vérité dans
laquelle 1l'apprentissage doit &tre congu. En schématisant un peu,
on peut dire gque pour les approches traditionnelles la finalité de
1'apprentissage est la suivante: transmetire un savolr qui trouve

d'abord sa légitimité en lui-méme.



119

Ainsi, l'étudiant est comme celui gui ne sait pas et qui doit
apprendre progressivement; il est introduit au jeu de la formation
du savoir scientifique. Le professeur, "1'expert", peut alors 1lui
faire part des résultats de ses recherches. D'une part, les
approches traditionnelles ignorent ce gue ces objectifs signifient
pour 1'étudiant, c'est-a-dire la satisfaction de ses besoins.
D'autre part, elles ne clarifient pas le systéme idéologique sous-
jacent aux valeurs véhiculées par ces produits de 1l'apprentissage.
Bref, pour les tenants de cette conception, 1'apprentissage est
avant tout un substantif, un état ou une sorte de possession

intangible que l'on cherche & acquérir (Thomas, 1991).

Les études qui illustrent les approches traditionnelles se
sont centrées sur 1'"impact" de 1'expérience ou de la vie au
collége et a l'université (Cronbach, 1967; Feldman et Newcomb,
1969; Wilson, 1981). Elles ont été menées dans une perspective
aconomiste préoccupée d'améliorer 1'efficience par la réduction du
gaspillage des ressources ou par 1'accroissement du niveau de
rendement. D'autres ont eu pour but de justifier 1'investissement
national dans l'enseignement supérieur en termes de bénéfices pour
la société: c'est la perspective du devoir de rendre des comptes
(accountability) (Lawrence et al., 1970; Astin, 1985; Perry, 1988;
Loder, 1990; le Rapport de la Commission Smith, 1991). Ces études
prétendent que tous les étudiants tirent égal profit de la vie au
campus, et que la relation entre les caractéristiques individuelles

et socio-économigues & l'entrée a l'université et le rendement
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scolaire est directe et linéaire, reflétant souvent la relation de

cause a effet de type input-output (Bridge, Judd et Moock, 1979).

Selon cette théorie en effet, 1'école est comme une entreprise
gui transforme les intrants en extrants, par la meilleure combinai-
son des premiers pour produire les seconds les meilleurs possibles.
Cependant, il semble que ce ne soit pas la un moyen direct de
mesurer 1'influence du climat d'apprentissage. La théorie 4'input-
output est fort critiquée en effet parce qu'elle est comme  une
vision de "boite noire" simpliste qui ne traite adéquatement ni de
la complexité de 1'"impact" de l'école sur les extrants, ni des
interactions tout aussi complexes de 1'école et les inputs ou
caractéristiques des étudiants et des enseignants (Bidwell, 1972;

Averch et al., 1974; Barr et Dreeben, 1977).

La théorie d'input-output est bien illustreée dans les travaux
sur les effets de 1l'école de Brimer et al. (1978), du Central

Advisory Council for Education (1967), du Rapport Coleman et al.

(1966), de Jencks (1979) et de Mayeske et al. (1972).

Un autre fondement des approches traditionnelles, non pas
historique ou philosophique, réside tant dans les mentalités que
dans les faits: la prépondérance accordée a la recherche dans
1'Enseignement supérieur. Reuchlin (1989), Bireaud (1990), 1la
Commission Smith (1991) et Lapeyronnie et Marie (1992) en ont fait

le constat en France, au Canada et aux Etats-Unis d'Amérique: la
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recherche pour 1l'ensemble des enseignants-chercheurs constitue une
activité bien plus prestigieuse et valorisante que 1l'enseignement.
L'on sait ainsi que le recrutement et 1'avancement des enseignants-
chercheurs sont fondés avant tout sur les activités de recherche.
N'assiste-t-on pas, de cette fagon, & un paradoxe que "la fonction
de formation de 1'Université, celle qui, pourtant, est estimée par
l'opinion publigque étre la plus importante, est considérée comme
mineure par ceux-la méme qui ont la charge de 1'assurer? De plus,
et c'est un second aspect de ce méme paradoxe, les seules obliga-
tions de service des enseignants-chercheurs sont définies en heures

d'enseignement, alors gue la seule évaluation porte sur la

recherche" (Bireaud, 1990, p.46).

C'est aprés la Deuxiéme Guerre mondiale que, grdce a l'école
des relations humaines, 1l'aspect humain a pris une importance
considérable. La pédagogie en fut marquée, reposant, depuis lors,
a4 la fois sur une sociologie et une psychologie nouvelles de
1'éducation: elle rompt avec la pédagogie traditionnelle, fondée
sur l'éducation bureaucratique, et se centre davantage sur l'éleve.
D'ou 1'importance, dans cette philosophie de 1'éducation, accordée
a la participation étudiante a la marche et aux décisions de
1'établissement et de ses différentes unités. L'"école" est en
effet percue, dans cette perspective psycho-sociologique, comme la
demeure des étudiants; elle fonctionne avant tout pour leur bien-
étre et leur développement. Qui, dés lors, mieux que les étudiants,

connait leurs besoins et peut évaluer le degré de leur satisfac-
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+ion? Qui peut, mieux gu'eux, deécrire 1'atmosphére vécue a l'école,
an classe et rendre compte de son influence sur 1l'apprentissage? Un
chercheur déclarait récemment & juste titre: "L'Université est
faite pour les étudiants. La meilleure fagcon d'apprécier son

efficacité est donc de les interroger" (Le Monde de 1'éducation,

195, 1992, p. 26).

Contrairement a 1'approche traditionnelle, pour la plupart des
théoriciens classiques tels gque Thorndike (1935), Skinner {1953),
Pavliov (1960), ainsi que bien des chercheurs contemporains, tels
que Schon (1971), Mezirow (1978), Lovell (1980), 1l'apprentissage
est fondamentalement un verbe d'action, un processus. Ses produits
préoccupent moins ces chercheurs que la facon dont et le contexte
psychosocial dans lequel il se fait. Thomas (199%1) décrit longue-
ment les caractéristiques de 1'apprentissage ainsi congu; gqu'il
suffise ici de les énumérer:
~-1'apprentissage est action;
~-1'apprentissage est individuel;

-1'apprentissage est influencé par d'autres personnes;
-1'apprentissage est une réponse a des stimuli;
-1'apprentissage dure toute la vie;

-1'apprentissage est irréversible;

-1 t'apprentissage demande du temps;

-1'apprentissage n'est pas coercitif.

i1l en ressort que 1'étudiant a un rdle actif dans 1'apprentis-
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sage et poursuit ses propres buts en dépit de contraintes qu'il
rencontre (Becker, 1968; Miller et Parlett, 1974). Bienayme (1986)

résume en effet:

l.a complexité de la pédagogie interdit toute analogie
sommaire. Ainsi, l'étudiant ne saurait &tre comparé

a4 un simple client de l'Université: l'enseignement se
distingue du produit banal par le fait qu'il ne peut
étre repris ni échangé; 1l'information et 1l'orientation
peuvent seulement limiter les sujets variés de mécon-
tentement qui font le prix du caractére nécessairement
aventureux de l'enseignement. Ce dernier transforme
1'étre gui le regoit sans que la contribution puisse
en étre jamais pleinement appréciée, ce d'autant plus
gque l'acte pédagogique est partiellement un acte con-
flictuel entre 1'enseignant et l'enseigné. L'eétudiant
n'est donc ni l'acheteur d'un produit extérieur, ni le
produit de 1l'enseignement; c'est 1'acteur-clé d'un pro-
cessus de coproduction dans lequel le renouvellement
des connaissances est a la fois le signe, la cause et
la conséquence de sa maturation personnelle (p. 29).

Boucher (1987) renchérit: "Les éléves ne sont pas des agents
passifs qu'on peut modeler a volonté. Ils agissent ou reagissent
aux politigques scolaires et aux influences contextuelles tout
autant sinon plus, qu'ils ne les subissent" (p. 22). En d'autres
termes, "1l'apprentissage s'effectue d'autant mieux qu'il est voulu
par 1'apprenant et gque les conditions dans lesquelles il s'effectue
sont sinon choisies par 1'apprenant du moins acceptées par lui, ce
qui d'ailleurs est attesté par de nonmbreuses observations et

recherches"”" (Bireaud, 1990, p. 73-74).

On s'apercoit aisément gu'ici la théorie sous-jacente n'est
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plus celle d'input-output qui avait inspiré l'approche tradition-
nelle: c'est 1la théorie écologique, dite aussi (éco)systémique ou
psychosociologique. Essentiel lement, cette théorie prétend explorer
le fonctionnement du systéme tout entier (Goodlad, 1975; McMillan,
1980) et elle considére toutes les variables comme potentiellement
transformables pour contribuer a 1l'apprentissage (Johnson, 1970;
Katz et Kahn, 1978; Creamer, 1980; McMillan, 1980:; Schmuck et
Schmuck, 1983; Feldman, 1986; Menges et Svinicki, 1991; Pascarella
et Terenzini, 1991). La relation entre ces variables n'est pas,
comme dans 1'approche traditionnelle, de type linéaire input-
output, mais de type "médiationnel" 'input-processus-putput'’

élaboré par Astin (1970) et devenu populaire.

L'input, le processus et 1'output constituent la structure
interne fondamentale de tout systéme. L'input ou intrant prend
1'allure d'informations, de ressources, de faits, et fournit
1'impulsion initiale déclenchant l'activation du systéme; 1l'output
ou extrant se définit comme le produit ou le résultat de sortie du
systéme; et le processus est le centre de traitement ou de
transformation qui, & partir d'un intrant, produit l'extrant, la

nature du processus variant selon 1'objectif de chaque systéme.

L'évaluation des extrants ne saurait donc étre indépendante de
celle des intrants et du processus en branle: c'est 134 gue les
techniques de mesure des résultats ou produits en éducation

différent de celles utilisées dans les organisations d'autres types
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(Vaizey, 1970, p. 21). Anderson (1982), Haertel, Walberg et
Weinstein (1983) et Schmuck et Schmuck (1983) attestent que la
théorie d'input-processus-output est la plus pertinente et, de
fait, la plus utilisée particuliérement dans la recherche du climat
de la classe et sa relation avec 1l'apprentissage. Bien plus, selon
Bienaymé (1988), 1'"approche de type "systémique" se préte plus
commodément [...] & des comparaisons [qui] s'imposent d'autant plus
gque 1'université, travaillant sur la connaissance, se relie a la

communauté scientifique mondiale" (p. 57}.

L'approche {éco)systémique est ainsi devenue une sorte de
toile d'araignée qui traduit l'idée selon laquelle il est impossi-
ble de toucher l'université en un point sans bouger 1l'ensemble; ou
encore une toile de fond sur laquelle se détachent d'autres
théories spécifiques. Ainsi, elle sous-tend la théorie du dévelop-
pement de 1'étudiant (Creamer, 1980; Wilson, 1981; Astin, 1985), de
1'équité en éducation (Astin, 1985; Coulibaly, 1989), du rendement
scolaire et de la motivation-satisfaction (Johnson, 1970; Schwab et
Cummings, 1970; Haertel, Walberg et Weinstein, 1983; Menges et
Svinicki, 1991), de 1'engagement et la participation (Astin, 1985;
Menges et Svinicki, 1991; Pascarella et Terenzini, 1991). Cette
derniére théorie spécifique mérite que 1'on s'y attarde quelque peu

en raison de son importance et de son actualité.
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La théorie de l'engagement et de la participation

Se basant sur la recherche de Pace (1984) et la sienne propre
sur la qualité de travail de 1'étudiant a 1'Enseignement supérieur,
Astin (1984, 1985) a proposé une "+héorie de 1'engagement ou de la

participation” (Inveolvement). Comme pour expliciter et enrichir sa

théorie d';ggg;—?rocessus—outgut, il expligue le dynamisme qui
anime 1'étudiant dans son apprentissage et son développement. Il
résume simplement sa théorie en ces termes: "Les étudiants
apprennent s'ils s'engagent et participent" (1985, p. 133). Il
prétend que sa théorie renferme des éléments de la notion freu-
dienne de "cathesis", c'est-a-dire 1l'énergie psychologique, ainsi
que du concept de "temps-consacré-a-la-tdche" de la théorie de

1t'apprentissage.

Astin (1984, 1985) explique la relation entre 1'engagement ou
la participation et 1'apprentissage de 1'étudiant par cing
postulats:

1. l'engagement et la participation sont un placement de l'énergie
psychologique et physique dans des activités spécifiques ou
générales de toutes sortes;

2. dans 1l'engagement et la participation les étudiants investissent
leur énergie dans divers domaines et des proportions variées;

3. 1'engagement et la participation ont une dimension quantitative
et gqualitative: on peut, par exemple, les évaluer par le nombre de

groupes auxquels l'étudiant participe, par le nombre d'heures qu'il
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passe a la bibliothéque, etc. Mais ils ont aussi un caractere plus
subtil, tel gqu'un état d'ame ou une attitude qui résulte de la
fidelité a la tache;

4, le profit tiré de l'apprentissage ou du développement est
directement proportionnel a 1la qualité et & la quantité de
1'engagement et de la participation;

5. toute politique ou pratique éducative est d'autant plus efficace
qu'elle stimule les étudiants & prendre des initiatives et' a

s'engager activement dans des activités appropriées.

Ces deux derniéres propositions constituent, selon Astin
(1985), la clé des autres postulats sur 1'éducation, parce gu'elles
indiguent la voie de l'élaboration de programmes d'études efficaces

pour les étudiants.

Le Study Group on_the Conditions of Excellence in American

Higher Education (1984) souligne 1'intérét de la théorie de

1'engagement et de la participation de Astin en ces termes:

La condition la plus importante de l'amélioration
de 1'apprentissage au premier cycle est vrai-
semblablement 1'engagement des étudiants... Plus
ils consacrent de temps et d'énergie au processus
d'apprentissage et plus ils s'engagent intensé-
ment dans leur propre éducation, plus élevés se-
ront leur croissance et leur rendement, leur sa-
tisfaction des expériences éducationnelles et leur
détermination a continuer & l'université et a
poursuivre l'apprentissage (p.l17).

Non seulement la théorie de 1'engagement-participation englobe
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bien des attitudes qui conditionnent le comportement des étudiants
dﬁns 1'apprentissage, mais aussi elle est de nature micro-analyti-
que. En effet, quoique 1'approche fondamentale de la présente étude
demeure celle d'une vision globale ou (éco)systémique ou du
macroscope (De Rosnay, 1975), 1l'analyse du climat d'apprentissage
se situe non pas au niveau de l'universiteé entiére, mais a celui de
la classe. Or, Astin (1985) lui-méme précise que "la théorie de
1'engagement et de la participation de l'étudiant a 4'importantes
implications pour l'enseignement en salle de classe” (p. 136). Il
1'a développée parce qu'il était insatisfait de la conception de
1'éducation qui a tendance a traiter cette derniére comme une sorte
de boite noire. A l'entrée de cette derniére, précisons encore, se
trouveraient les politigues et les programmes de l'université; a sa
sortie, les divers types de mesures de rendement (moyvennes des
notes, résultats des tests standardisés). Il y mandgue un certain
mécanisme de médiation qui explique comment ces programmes et
politiques éducatives se transforment en rendement et développement

de 1'étudiant.

Astin estime précisément que sa théorie de 1'engagement et de
la participation de 1'étudiant établit un lien entre les variables
centrales (le contenu des cours, les ressources, les caractéristi-
ques individuelles) et 1'apprentissage tant en ce gui concerne
1'étudiant qu'en ce qui reléve de 1l'enseignant. En d'autres termes,
cette théorie supplée la lacune conceptuelle de la "boite noire"

qui caractérise les théories d'apprentissage et d'enseignement
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traditionnelles. Astin prétend méme qu'elle différe gqualitativement
de deux types de théories de développement habituellement utilisées
dans les recherches en enseignement supérieur: celles qui postulent
une série d'étapes hiérarchisées du développement (Loevinger, 1966;
Heath, 1968; Perry, 1970; Kohlberg, 1971) et celles gqui ont du
développement de 1l'étudiant une conception maltidimentionnelle
(Chickering, 1969; Chickering et al., 1981; Brown et DeCoster,
1982; Hanson, 1982).

En effet, ces deux types de théories se focalisent sur les
résultats du développement ou le "quoi" du développement de
1'étudiant. La théorie de 1'engagement et de la participation, par

contre, s'intéresse davantage aux mécanismes comportementaux ou

processus qui facilitent le développement de 1'étudiant, au
"eomment" de ce développement. Bref, elle invite l'enseignant a se
centrer moins sur ce gu'il fait et davantage sur ce que fait
1'étudiant: dans quelle mesure celui-ci est-il motive? combien de

temps et quelle énergie consacre-t-il au processus d'apprentissage?

Recherches empirigues fondées sur la théorie de 1 'engagement-par—

ticipation

La théorie de l'engagement et de la participation de 1'étu-
diant plonge ses racines dans une étude longitudinale de 1'abandon
des études collégiales et universitaires (Astin, 1975). Cette

recherche visait & identifier les facteurs du climat de 1'univer-
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sité qui ont une influence significative sur 1la détermination des
&tudiants a continuer leur université. Les facteurs isolés comme
positifs étaient tous ceux susceptibles d'accroitre 1'engagement-
participation de 1'étudiant dans son expérience collégiale ou
universitaire du premier cycle. Par contre, les facteurs négatifs
étaient ceux qui tendaient a réduire cet engagement. Ces résultats
concordaient avec les conclusions des études antérieures {Astin,
1973; Chickering, 1974) et subséquentes (Astin, 1977, 1982)
réalisées dans d'autres contextes. Les conditions de résidence au
campus ont, selon ces études longitudinales, l'incidence la plus
significative. On note aussi une certaine influence du fait de
pouvoir obtenir un emploi a temps partiel & 1l'université, de
participer a des activités sportives, a des oeuvres de bénévolat et
a des projets de recherche des professeurs du premier cycle. Un
emploi & temps plein hors campus et tout autre activité non-
scolaire auxquels 1l'étudiant consacre beaucoup de temps et
d'énergie semblent produire un effet contraire. Le type d'univer-
sité a également une certaine incidence. Ainsi, les colleges de
deux ans ont tendance & influencer plus 1l'abandon des études que
ceux de guatre ans; les colléges communautaires ont un effet
négatif; tandis que les caractéristiques individuelles (age, sexe,
habiletés, antécédents familiaux) ne sont pas source de variation
(Astin, 1975, 1977). Ces résultats sont néanmoins a nuancer du fait
que certains colléges ont souvent des programmes terminaux menant

a des certificats.
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L‘apggrente pertinence de la théorie de 1'engagement et de

la partiéipation a la recherche sur 1'abandon des études a incité
Astin a intensifier 1'étude du phénoméne de 1'engagement-participa-
tion en l'appliquant & l'analyse de l'incidence de l'universite sur
un plus large éventail de produits ou objectifs éducatifs (Astin,
1977). Cette derniére recherche a utilisé des données longitudina-
les sur plus de 200 000 étudiants, a examiné plus de huit différen-
tes variables-extrants et s'est centrée sur les effets de plusieurs
types de participation: lieu de résidence, programmes de bénévolat,
participation a la recherche au premier cycle, 1'engagement aux
études, l'interaction étudiants-professeur, la participation aux
activités d'athlétisme et a la gestion. Une conclusion genérale
majeure se dégage de cette analyse: presque toutes les formes de
participation de l'étudiant sont corrélées avec des changements
supérieurs & la moyenne des caractéristiques des étudiants

nouvellement arrivés a l'université.

En résumé, plusieurs théories possibles peuvent expliquer le
phénoméne du climat 4&'apprentissage. Dés lors que l'on ne saurait
plus ignorer que l'organisation scolaire est un systéme social, la
théorie explicative la plus appropriée parait celle qui congoit
1'apprentissage et le climat de 1'école ou de la classe comme des
phénoménes psychosociaux en interaction. "Cela comprend les
perceptions, les processus cognitifs, les besoins, les valeurs, les
normes, les orientations et autres différences individuelles, qui

influencent la nature et les effets des interactions sociales”
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(McMillan, 1980, p. 12). C'est une théorie de base sous-jacente a
d'autres spécifiques possibles. Celle de 1'engagement-participation
en est une et parait pertinente a la problématique de la présente
étude. Elle est particuliérement privilégiée pour sa premiére
question de recherche pertant sur la relation entre le climat
psychosocial de la classe et 1'apprentissage. Quant a la seconde
question gqui concerne les variations ou 1les comparaisons, sa
référence théorique semble a chercher dans la théorie de la culture
institutionnelle ou organisationnelle. L'on verra d'ailleurs que

celle-ci et la théorie de 1'engagement et de la participation sont

liées.

La théorie de la culture organisationnelle: une doctrine de

1'approche comparative?

Les approches des théories de 1'organisation se sont révélées
trop générales pour 1l'étude du climat psychosocial d'apprentissage.
Elles sont é&galement "avant tdut universalistes a l'égard de
1'environnement socio-culturel®” {Hénault, 1974, p. 19). Mettant
davantage 1l'accent sur 1les fonctions, les technigues et 1les
principes de management interne, ces théories ne se précccupent
pas, en effet, d'expliquer les déviations significatives dans
1l'efficacité de management des organisations. Une théorie gui sous-
tend 1'approche comparative apparait, des lors, comme un outil
dynamique plus approprié pour répondre & ce besoin d'expliquer les

variations dans 1'efficacité organisationnelle. Deux raisons
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justifient cette préférence: d'abord, les organisations sont
étudiées en fonction de leur environnement gqui ainsi devient une
variable clé puisque 1l'unité de production est situee dans son
contexte et analysée en réfiérence & celui-ci. Ensuite, on contourne
1'écueil des théories du management qui "ne peuvent définir, en
termes opérationnels, l'efficacité dont le sens disparait en
situation d'analyse comparative" (Farmer et Richman, 1965, p. 5).
L'approche culturelle comparée devient 1l'instrument d4'analyse le
plus efficace particuliérement pour les organisations évoluant dans

un pays multiculturel (Hénault, 1974, p. 19).

Le concept de culture connait autant de définitions que de
sociologues et anthropologues qui les formulent (Bertrand, 1991).
Qu'il suffise d'en citer deux dont 1'intérét est de mettre 1’'accent
sur 1'aspect dynamique et global de la culture. Rocher (1968)
définit en effet la culture comme "un ensemble l1ié de maniéres de
penser, de sentir, et d'agir plus ou moins formaliseées, qui, étant
apprises et partagées par une pluralité de personnes, servent de
maniére objective et symbolique & constituer les personnes en une
collectivité particuliére et distinctive" (p. 103). Schein {1971)
propose la définition suivante: "La culture organisationnelle est
le modéle constitué par des hypothéses de base qu'un groupe donné
a inventé, découvert ou développé en apprenant a résoudre ses
problémes d'adaptation externe et d'intégration interne, hypothéses
gui se sont révélées assez opérantes pour étre considérées comme

valides et donc susceptibles d'étre enseignées aux nouveaux membres
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comme la juste maniére de percevoir, de penser et de sentir en

rapport avec ces problémes".

L.a fonction sociale de la culture permet donc essentiellement
a 1'individu de se sentir intégré, sécurise, de développer le
sentiment d'appartenance. En élaborant les lois de la socialisation
de 1'individu et les normes de groupe, la fonction psychique de la
culture procure a 1l'individu un guide de comportement qui lui
fournit des modes de pensée, des canaux d'expression et des
sentiments. Cette derniére fonction de 1la culture est trés
importante au niveau des besoins dont particuliérement celui

d'accomplissement.

Comme Max Weber, McClelland (1953) a établi le lien entre
1'activité économique dans plusieurs pays et l'influence du bescin
d'accomplissement qui dénote, d'aprés lui, un effort constant
d'excellence dans toutes les tdches entreprises par un individu.
Or, de méme que dans la classification des besoins de Maslow, le
besoin d'accomplissement, décrit par McClelland, dépend de
1'influence des valeurs, croyances, idéologies, bref, de 1la
culture. I1 le précise d'ailleurs lorsqu'il étudie les possibilités
d'acquisition de la motivation par 1'évolution de la satisfaction

des besoins vers le développement de celui d'accomplissement.

Dans leur étude internationale citée par Hénault (1974),

Haire, Ghiselli et Porter affirment gqu'au niveau microsociologique
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le bescoin le plus important est clairement celui de 1'accomplisse-
ment "car il semble un besoin dont se précccupent t;ﬁs les managéfs
et qu'il apparait le moins satisfait parmi 1l'ensemble des beéoins
de la hiérarchie de Maslow" (Hénault, 1974, p. 56). A l'instar de
McClelland et Maslow, Haire, Ghiselli et Porter, Hénault (1974)
estime gque "le bescin d'accomplissement est le facteur clé de
1'étude culturelle comparée des motivations, donc des attitudes de
management" (p. 56). De fait, depuis les années 70, les chercheurs,
les conseils en management et méme les dirigeants d'entreprise
reconnaissent la culture comme une variable essentielle du

fonctionnement des organisations.

Il semble que les valeurs d'accomplissement soient, dans la
culture nord-américaine en particulier, plus significatives que la
naissance elle-méme. "On admire ainsi plus le succés personnel
fruit d¢'un travail que celui dd au statut de la famille de laquelle
on est issu. L'individualisme et le surpassement de soi sont des
qualités. C'est pourquoi les Américains pensent tous que 1'éduca-
tion conduit & l'intelligence et conséquemment au succes dans le

travail et 1l'argent” (Hénault, 1974, p. 29).

LLe Canadien, francophone ou anglophone, n'est pas en reste; il
est imprégné de cette culture dont le bilinguisme constitue la
spécificité. Hénault a ainsi confronté la culture comme source de
motivation entre anglophones et francophones au Canada en analysant

le besoin d'accomplissement des entrepreneurs québécois au niveau
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microsociologique et macrosocioleogique. Il en conclut gque la
motivation d'accomplissement est trés fortement influencée par les
valeurs religieuses, 1les méthodes d'éducation et le statut

d'appartenance a une classe sociale.,

L'interférence de la culture est réelle aussi en éducation.
Ainsi, il est démontré que les valeurs et les systémes de croyances
de différents groupes au sein des organisations scolaires ont une
nette relation avec le climat d'apprentissage et les produits oﬁ
acquis de 1'éducation pour 1'étudiant (Anderson, 1982, p. 402).
Anderson a en effet réalisé une revue des recherches empirigues
portant sur les variables culturelles. Les résultats de son étude

sont classifiés sous les rubriques ou variables suivantes:

L'engagement de 1'enseignant.- Plusieurs chercheurs (Brookover et

al., 1979; Brookover et Lezotte, 1979; 1'étude de Phi Delta Kappa,
1980) ont considéré 1'engagement ou le dévouement de 1'enseignant
comme une variable du climat gui peut améliorer le rendement
scolaire des éléves. Brookover et ses collaborateurs (1979) ont
ainsi trouvé que ce facteur contribue considérablement a 1la
variation du climat d'apprentissage. Par contre, le désengagement
de 1'enseignant ou sa tendance a ne pas s'impliquer a une incidence
négative sur le rendement scolaire des éleves (Maxwell, 1968;

Miller, 19569).

Les normes du groupe.- Brookover et Schneider (1975) ont constaté
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que lorsque les enseignants sont estimeés des éléves, le sentiment
d'amoindrissement pédagogiquie n'en est gque plus reéduit. Ce
sentiment d'amoindrissement s'est avéré, en retour, déterminant
dans la variation du rendement. Les recherches de Coleman (1961) et
de Brookover et ses collaborateurs (1979) sont arrivées a des

conclusions similaires.

L'esprit d'équipe.- Brookover et ses collaborateurs (1979) et Wynne
(1980) soutiennent que 1l'importance considérable accordée a la
coopération ou travail d'équipe plutdt qu'a la compétition entre
individus a une relation significative avec 1'apprentissage des
éléves et contribue positivement a 1l'amélioration du climat a

l'école.

Les attentes.- Le niveau d'attentes des enseignants et administra-
teurs entre eux et vis-a-vis des éléves n'est pas sans relation

avec 1'apprentissage de ces derniers.

Rosenthal et Jacobson (19é. définissent une attente comme
"une anticipation de l‘accomﬁlissement—de-soi“ (p. 174). Les
recherches de Weber (1971), Brookover et Schneider (1975%),
Brookover et Lezotte (1979)et de Brookover et al. (1979) attestent
que le rendement scolaire va de pair avec le niveau d'attentes.
Cette conclusion est confirmée par 1'étude longitudinale de Rutter
et ses collaborateurs (1979). Ces résultats sont surtout constants

pour les études telles que celles de Brookover et al. (1979) et de
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Brookover et Schneider (1975), dans lesquelles les écoles étaient
associées avec le statut socio-économique, la race et autres
variables susceptibles de faire varier 1'apprentissage. Ces
recherches montrent que les attentes contribuent plus dans la
variation du rendement scolaire que le statut socio-économique ou

la race.

L'importance accordée & la réussite scolaire.- L'importance que

1'école attache & la réussite scolaire accompagne habituel lement
les attentes élevées de 1l'administration a 1'égard des éléves et du
personnel. C'est ce que révelent plusieurs recherches (Weber, 1971;
McDill et Rigsby, 1973; Brookover et Lezotte, 1979; Edmonds,

1979a,b; Phi Delta Kappa, 1980).

Les buts clairs.- Enfin, les buts et les paramétres de comportement

clairement définis semblent influencer positivement les organisa-
tions scolaires. Ellett et ses collaborateurs (1977) et Phi Delta
Kappa (1980) ont constaté une relation entre des buts clairs et le
rendement, tandis que Wynne (1980) les associe a la cohérence dans
1'école. Licata et ses collaborateurs (1978) ont constaté que les
classes ol les buts et objectifs sont clairs et bien articulés sont

celles des écoles secondaires robustes.

Dans un ouvrage récent, Kuh et ses collaborateurs (1991)
estiment qu'une des méthodes de comprendre 1'influence de 1'organi-

sation universitaire sur 1'engagement et 1la participation des
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étudiants est d'en saisir les cultures: les perspectives culturel-
les constituent un cadre solide de 1l'interprétation et de 1'analyse
institutionnelle (p. 70). Ces auteurs précisent que la culture
organisationnelle de 1'universite, constituée, elle aussi, de
valeurs subjectives, d'un ensemble d'idées ou philosophie, et de
croyances, est unique et holistique. Evoluant constamment et
intégrant aussi les changements dans les valeurs, les croyances et
les attitudes de son environnement externe, la culture des colléges
et universifés comprend également des sous-cultures multiples selon
les groupes qui constituent 1'institution: professeurs, étudiants,
administrateurs et autre personnel. Ces groupes ont difiérents
systémes de valeurs, souvent contradictoires et générateurs d'"une
mosaique de reéalités organisationnelles plutét gqu'une culture

uniforme et monolithigque" (Morgan, 1986, p. 127).

L'on peut ainsi distinguer, a 1'université, une culture
institutionnelle générale de toute 1l'organisation, et plusieurs
sous-cultures qui, a des degrés divers, "favorisent 1'engagement et
la participation des étudiants ainsi que leur sentiment de fierté
et d'appartenance & 1l'institution" (Kuh et _al.., P. 98). Quant au
réle de la culture comme instrument ou biais d'observation de

1'incidence de l'université, ces auteurs enchainent:

L'utilisation des lunettes culturelles pour observer
1'influence de 1l'université éclaire un tas de choses

a apprendre au sujet de la qualité de vie de ses étu-
diants. En dépit de leurs différences spécifiques, ces
institutions ont quelgue chose en commun: une expé-
rience extra-scolaire de haute qualité des étudiants
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et une évaluation active et dynamique de 1'apprentis-

sage et du développement des étudiants sont leurs va-
leurs culturelles maitresses (ibid.).

L'Université d'Ottawa choisie comme population cible pour la
présente étude baigne et évolue dans la culture exogéne nord-
américaine bilingue décrite sommairement plus haut. Mais elle crée
aussi sa culture endogéne. Ces deux niveaux de culture se refletent
dans ses sous-systémes ou sous-cultures et tous trois ont une
influence certaine sur la motivation ou le besoin d'accomplisse-
ment, partant sur le comportement ou 1'engagement et la participa-
tion des étudiants. Ainsi, 1'importance culturelle du besoin
d'accomplissement peut servir de comparaison (Hénault, 1974, p. 55)
entre anglophones et francophones, entre hommes et femmes, entre
différentes tranches d'age, entre ressortissants de différentes

provinces du Canada, entre différentes facultés ou classes, etc.

Deux perspectives théoriques, entrant dans la catégorie des
approches dites nouvelles, ont été retenues pour encadrer 1la
présente étude: la théorie de 1'engagement-participation liée a la
premiére guestion ou objectif de la recherche et la théorie de la
culture organisationnelle liée & la deuxiéme question. Ces deux
théories spécifiques sont sous-tendues & leur tour par 1'approche
psychosociologique ou (éco)systémique plus globale. De tout cet
ensemble théorique sera dégagé, dans la section qui suit, un schéma
ou modéle conceptuel adéguat pour représenter le systéme de

relations possibles entre les variables de 1'étude.
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312 A la recherche d'un modéle conceptuel

Le terme "modéle" doit &tre entendu ici comme "un systeme de
relations possibles entre les phénoménes, exprimées en paroles, de
facon matérielle, par des graphiques ou par des symboles" ({Snow,
1973, p. 81). Paige (1978) en propose une définition plus précise:
c'est "une structure de composantes variées qui se tiennent entre
elles de facon a identifier et a prédire les phénoménes comporte-
mentaux et naturels par-dela une multiplicité de cadres naturels ou
sociaux" (p. 81). Dans cette recherche, le modéle est donc "une
représentation abstraite des phénoménes; méme 5'il s'agit d'une
réalité matérielle, ce qui importe dans le modéle ainsi entendu,
c'est sa fonction de schématisation; le but n'est pas de reproduire
en quelque maniére le phénoméne, mais de le représenter en
manifestant 1'opposition d'une forme a un contenu"” (Cahiers S.T.S.

Science-Technologie-Société, 1984, p. 1ll).

Plus spécifiquement, le modéle requis pour cette étude doit
&tre un modéle explicatif, c'est-a-dire "ayant repéré un phénoméne
comme totalité et dissocié ses parties (c'est "décrire"), ayant
établi les relations et les contraintes qui les associent (c'est
"comprendre" ), savoir insérer ce systéme dans un systéme plus vaste
dont dépend sa genése, sa stabilité et son déclin" (Cahiers S.T.S5,
1984, p. 16). En d'autres termes et bien concrétement, ce modéle
doit 1) représenter la configuration que prennent schématiquement

les divers types de variables; 2) avoir pour principale caracte-
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ristique de dégager les types de liaisons qui existent entre ces
variables: 3) étre l'expression d'un systéme, c'est-a-dire montrer
que 1l'ensemble des relations retenues par le modéle a l'intérieur
d'un cadre structural de la classe s'insére dans l'organisation
universitaire qui, a son tour, est un systéme ouvert, en interac-

tion avec son environnement ou systéme social plus vaste.

Ouellet (1982) souligne et explique que "les modéles prennent
une importance grandissante en éducation parce qu'ils sont plus
facilement compréhensibles et utilisables, soit pour compléter les
outils de la pensée, soit comme une nouvelle perspective pour la
recherche en &ducation” (p. 39). Mais les phénoménes psychosociaux
et les relations au sein d'une organisation sont si complexes
qu'"IL N'EXISTE PAS DE MODELE IDEAL" (Fourgous et Iturralde, 1991,
p. 149) pour les analyser. Il importe donc au chercheur d'en
privilégier ou d'en créer un qui soit véritablement pertinent a sa
problématique. Cette décision s'impose mais aussi est d'autant plus
difficile qu'un modéle peut s'appliquer & une variete de cas
d'étude et qu'une recherche peut faire appel & plusieurs modéles
conceptuels possibles. Quelques types en sont présentés dans la

sous~-section qui suit.
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I. Typologie de modéles conceptuels dans 1l'étude du climat

d'apprentissage

(Il existe une variété de modéles conceptuels pour analyser les
relations du climat et de l'apprentissage. Les chercheurs s'accor-~
dent sur 1'importance et la pertinence des modéles spécifiques de
causalité (Jessor et Jessor, 1973; Snow, 1973; McPartland et al.,
1976; Sorensen et Hallinan, 1977; Greenfield, 1979; Burstein,
1980a,b; Anderson, 1982). Trois types en sont connus; ils sont
succinctement décrits dans les pages qui suivent. D'ores et déja
1l'on peut résumer gue chacun d'eux a sa spécificité. Un examen
attentif réveéle néanmoins "qu'en plus de la dimension systémigue,
[ils] s'inspirent également de la psychologie et de la sociologie"
(Michaud, Forgette-Giroux et Richard, 1989, p. 31). D'une part, en
effet, dans chaque type de modéles apparaissent les éléments
constitutifs de 1'approche systémique: intrants, processus et
extrants. D'autre part, tous ces modéles se fondent sur les
postulats suivants que Michaud et ses collaborateurs (1989) ont
dégagés chez Roberts (1984):

—tous les éléves ont au moins certaines habiletés cognitives
minimales;

~-1'apprentissage est un processus qui commence des la naissance
et qui n'est pas exclusif a 1'école;

-la performance scolaire est fonction des habiletés de 1'éléve;
~1'image de soi et la motivation personnelle ont une incidence

sur l'apprentissage;
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-1'acquisition de connaissances nouvelles est un moyen de moti-
ver l'éléve;
-la participation favorise 1'apprentissage;
-les contenus d'apprentissage doivent correspondre aux habiletés
et au niveau de préparation de l1l'éléve;
-les activités & caractére social doivent étre prévues;
-1'apprentissage se fait en fonction de finalités, de buts et
d'objectifs;
~1'apprenant accepte ses responsabilités lorsqu’il prend des

initiatives et fait des choix.

A. Modéles additifs

Considérés comme les plus simples (Anderson, 1982), 1les
modéles additifs montrent gue chaque variable influence directement
les résultats des étudiants de fagon distincte mais complémentaire.
Toutefois, selon cette perspective, 1l'enseignement en classe et le
contenu du cours restent des facteurs d'importance cruciale, les
autres (temps, technologie, connaissances antérieures, caractéris-
tigues individuelles des éléves et de 1l'enseignant, etc.) jouent un

rdle moindre.

Certaines études (Coleman et al., 1966; Hanushek, 1986) ont
utilisé ces modéles. Ils accordent une certaine importance a
1'influence de la classe, du groupe & l'intérieur de l'école, sur

1'apprentissage, et sont d'utilisation opérationnelle facile,
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certes. Cependant, ils ne reflétent pas adéquatement la réalité ol
beaucoup de variables en éfroite relation interagissent constamment
(Levin, 1970; Burstein, 1980a; Dreeben et Barr, 1988; Gamoran,
1991). Certains de leurs défenseurs (Karweit, 1983; Gamoran, 1989)
préconisent des mesures pour les améliorer: le temps supplémentaire
consacré a l'enseignement doit &tre utilisé efficacement (Karweit,
1983); les effets du souci de couvrir la matiére dépendent en
partie de la facon appropriée dont le contenu est effectivement
enseigné (Gamoran, 1989). Mais les modéles additifs n'en sont pas
devenus plus adéquats & mesurer 1'apprentissage, tant les difficul-

tés conceptuelles et opérationnelles demeurent.

B. Modéles de médiation

Les modéles de médiation sont ceux ol certaines variables
servent d'intermédiaires a d'autres, de telle sorte que 1l'influence
des variables distantes (intrants) agit sur les extrants par
1'intermédiaire de 1l'incidence des variables plus proches (proces-

sus ou variable médiatrice).

Un modéle de médiation bien connu est celui de Brookover
(1982). Il comporte des intrants sociaux de l'école tels que la
composition du corps estudiantin et autres intrants individuels
considéerés comme influant sur les résultats (extrants) des éléves
a la fois directement et par 1'intermédiaire de 1'influence de la

structure sociale et du climat social de 1'école. Michaud, Comeau
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et Goupil (1990) l'ont appliqué a 1'étude du climat de la classe du
niveau secondaire. Tout en présentant plus de mérites que les
modéles de type précédent, le modéle de Brookover ne refléte pas
adéquatement la réalité ou 1'"image" d'une organisation complexe

telle que l'universite.

C. Modeéles interactifs

Beaucoup de chercheurs croient que les relations entre le
climat et les extrants ne sont pas a sens unique. I1ls proposent
ainsi des modeéles dans lesquels 1'apprentissage n'est pas une
fonction de 1'enseignement per se, mais est congu comme le résultat
de 1'interaction des caractéristigques individuelles entre elles, et
avec celles de la classe ou du groupe, d'une part, et, d'autre
part, entre toutes ces variables et celles de 1'école entiére ainsi
que de son environnement externe (Raudenbush et Willms, 1381, p.

39).

Bien qu'un modéle d'influences simultanées et réciprogues
refléte plus la réalité, il est infiniment plus complexe, parce gque
la relation d'une variabie avec chaque autre variable doit étre
spécifiée. Or, elle n'est pas évidente dans tous les cas (Levin,
1970). D'ou, A& la différence des modéles additifs, peu de recher-
ches empiriques ont utilisé les modeles interactifs (Gamoran,
1991). Sorensen et Hallinan (1977, 1986), leurs auteurs, n'accor-

dent qu'un appui mitigé a ces études, parce que leurs données ne
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contiennent pas de mesure de 1l'énergie ou l'effort et des condi-

tions contextuelles de 1'apprentissage.

Les modéles spécifiques pour la recherche au niveau universi-
taire se situent, semble-t-il, dans le type systémique interactif
(Ramsden, 1987) parce que la majeure partie de 1'apprentissage a
1'université se réalise en dehors de la classe (Kuh et al., 1991;
McKeachie, 1991). Ce type de modéles a l'avantage de situer la
classe dans 1'environnement interne global de l'université et dans
1'environnement externe plus vaste, car dans un systéme social
complexe telle que 1'organisation universitaire aucune composante
ne peut, elle seule, décrire et expliquer adégquatement la variation
dans l'apprentissage. Cependant, les mérites des modeles du type
"médiationnel"” sont indéniables d'autant que la présente recherche
appréhende le climat d'apprentissage comme une variable médiatrice.
Le modéle de cette recherche emprunte donc a 1'un et a 1l'autre de
ces deux derniers types. C'est un modéle 'hybride' gui est

schématisé et spécifié ci-aprés.

Il. Spécification du modeéle conceptuel de 1'étude

Le modéle conceptuel privilégié pour cette recherche est un
modéle systémique de type "médio-interactif" inspiré respectivement
de celui de Brookover {(1982) et de Hochbaum {1972). Schématique-

ment, il prend la configuration suivante (figure 3.1).
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Figqure 3.1

Modéle de 1'apprentissage & l'université
inspiré des modaéles de Brookover (1982}
et de Hochbaum (1972)

ENVIRONNEMENT EXTERNE

PROCESSUS

Structure sociale de l'université

f Y
INTRANTS : EXTRANTS
Caract. des étu. Satisfac.
(10) (QEEC: 3)

Caract. du prof. - -
(4) | Rendement i

Climat psychosocial de la classe

(CUCE!: 7)

De maniére générale, ce modéle comporte gquatre types de
variables dont il montre les relations: les intrants, le processus,

les extrants et l'environnement.
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Les intrants peuvent comprendre les caractéristiques indivi-
duelles et "situationnelles" des étudiants, des professeurs, du
personnel administratif et du systéme (commodités matérielles,
physiques et technologiques, ressources financiéres de provenances
diverses, etc), susceptibles d'aveoir une incidence directe ou

indirecte sur les extrants.

Les extrants sont les objectifs éducatifs, c'est-a-dire les
acquis scolaires ou produits de 1l'apprentissage tant dans le
domaine cognitif qu'affectif. Ils peuvent prendre des formes
diverses, telles que le nombre de dipldmés, les résultats scolaires
d'ordre cognitif mesurables, les valeurs-ajoutées (i.e. changements
dans le comportement et les attitudes), la contribution aux
connaissances mesurable en termes de recherche, contrats et
subventions, publications, inventions brevetées, services a la

communauté, etc.

Le processus, quant & lui, peut comprendre, d'une part, les
caractéristiques de la structure formelle ou sociale de l'universi-
té, et, d'autre part, celles de la sous-culture ou groupe des
gtudiants. La structure formelle est 1l'environnement global de la
complexe organisation universitaire, "distinct, a des degrés
divers, de la société élargie dont elle fait partie, en interaction
avec les étudiants dans la grande diversité de leurs caractéristi-
gues" (Hochbaum, 1972, p. 6). Elle comprend les éléments suivants:

programmes d'étude et services; programmes et services de soutien;



150
mouvement permanence-départs des personnels étudiant, enseignant et
administratif: indicateurs de qualité; mesures de productivité;
analyses de planification générale; philosophie de 1'éducation;
systéme de valeurs; normes; buts; attentes vis-a-vis des etu-

diants; attitudes; méthodes; etc.

L'environnement social externe, enfin, est constitué, entre
autres, de considérations fiscales et économiques, du réseau des
universités, de 1'Etat et du contexte politique, juridique et

social, ainsi que d'autres considérations.

Les relations possibles suggérées par le modele sont nombreu-
ses et s'orientent dans diverses directions. C'est elles qui
retiennent essentiellement 1'attention des chercheurs et sont
l'objet de leurs questions et hypothéses de recherche. Ainsi,
lorsque Seneca et Taussig (1987) étudient la relation entre les
subventions recues et 1'admission des étudiants a 1'Université de
Rutgers, ou gue Mahler et Benor (1984) examinent 1'incidence de la
participation des professeurs aux ateliers de formation profession-
nelle sur leur comportement pédagogique, ou encore que Weber, McBee
et Krebs (1983) s'intéressent & connaitre le taux de fraude a un
examen passé en salle de classe par rapport a celui de 1'examen-

maison, quel sens prennent ces differentes relations?

En &ducation en effet "les liens entre variables peuvent &étre

investigués (sic) soit par des recherches expérimentales, soit par
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des recherches corrélatives" (Ouellet, 1982, p. 117). Le premier
type étudie la relation de cause & effet. On lui réserve habituel-
lement des expressions telles que "relation causale, variable
indépendante ou variable cause, effet,...". Le second recherche la

relation dite fonctionnelle ou d'association.

Le modéle systémique "permet [précisément] d'etablir, a

priori, les six types de relations fonctionnelles suivantes:

contexte-résultats, contexte-interventions pédagogiques, contexte-
processus d'apprentissage, processus d'apprentissage-résultats,
intervention pédagogigue-processus Q@'apprentissage, intervention
pédagogique-résultats" (Ouellet, 1982, p. 120}). La présente étude
se situe essentiellement dans la catégorie de recherches correlati-
ves et s'intéresse aux relations d'association de type "contexte
(ou situation de la classe telle que pergue par les étudiants, ou
climat)~processus d'apprentissage". Dans son modéle conceptuel, la
direction des fléches indique le sens des relations entre les
variables. En effet, le schéma montre que les extrants peuvent étre
influencés par les intrants et par le processus, directement ou par
1'intermédiaire de ce dernier. De plus, le processus (i.e. le
climat de la classe) peut, a son tour, subir 1l'influence des
intrants (types d'étudiants qui sont admis dans le systéme, ainsi
que des enseignants qui jouent un rdle d'intervenants privilégiés
dans 1'apprentissage; etc.). Par ailleurs, la structure de
1'université exerce son influence tant sur les intrants que sur le

climat de la classe ou la sous-culture. Enfin, le modéle indique



152
1'interaction université-environnement externe: la premiére regoit
du sccond des ressources et en retour, elle a une incidence sur lui
par sa présence dans la communauté et ses produits qui sont

"yersés" dans la sociéte,

L'auteur convient gu'un tel modéle conceptuel est complexe et
d'utilisation qui reléve presque du défi. En effet, aucune étude ne
saurait embrasser simultanément ou méme séparément toutes les
composantes de 1'environnement interne et externe de 1l'universiteé
et analyser toutes leurs interactions. Il reste néanmoins important
pour le chercheur d'étre conscient de 1'existence de ces interac-
tions et de 1l'imbrication des sous-structures de tout le systéme
universitaire. Cette vision doit demeurer présente a 1'esprit comme
arriére-fond méme d'une étude telle que celle-ci qui se limite & un
niveau spécifique: "Tout niveau de recherche doit toujours pouvoir
se situer dans 1l'ensemble du contexte structurel et normatif de
1'enseignement supérieur" (Hochbaum, 1972, p. 15). D'ailleurs
Hochbaum, de qui s'inspire la partie "interactive" du modele,
reconnait que ce dernier peut valablement &tre utilise partielle-

ment; point n'est besoin de 1l'appliquer dans son inteégralite.

En résumé, cette premiére partie du présent chapitre décrit
plusieurs théories et modéles conceptuels. Quelques-uns jugeés
pertinents & la problématique de 1'étude sont sélectionnés et
spécifiés. Il s'agit en effet des théories de 1'engagement-

participation et de la culture organisationnelle, d'une part; et,
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d'autre part, du modéle systémique "médio-interactif”. Ensemble ils
constituent le cadre de référence théorigue. A partir de celui-ci, .
1'auteur va, dans la section suivante, formuler les définitions
opérationnelles des variables et préciser les instruments de mesure

et leur utilisation, ainsi que les techniques statistiques

d'analyse.

3.2 METHOPOI.GGIE OU CADRE OPERATIONNEL DE LA RECHERCHE

Cette partie du chapitre, consacrée a la méthodologie,
explicite les différentes étapes pratiques de 1'eétude. En effet, il
s'agit d'abord de décrire l'échantillon et de donner aux concepts
quelque peu abstraits du cadre conceptuel des valeurs qui leur
permettent de devenir des variables opérationnelles, c'est-a-dire
observables ou mesurables. Ensuite, on discute des instruments a
adopter a cet effet, de leuxr administration et des traitements

statistiques utilisés.

321 Population et échantillon

La population cible de cette recherche se constitue des
classes de langue francaise du premier cycle dans toutes les
facultés a 1'Université d'Ottawa. Quoique les étudiants du premier
cycle passent généralement moins de temps de présence effective aux
cours en salle de classe que dans d'autres activités du campus (Kuh

et al., 1991), les stimuli relatifs & 1l'expérience de salle de
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classe sont probablement parmi les sources les plus significatives
de 1'influence qui s'exerce particuliérement sur eux (Astin, 1968,
p. 50). C'est pourquoi 1la population considérée dans cette étude

est limitée aux guatre premiéres années de l'universiteé.

Par ailleurs, la stratégie d'échantillonnage a &té déterminée
par des facteurs relatifs 1) aux objectifs de la recherche; 2) a sa
spécificité conceptuelle; 3) aux considérations d'ordre pratique et
administratif liées au milieu ot 1l'investigation devait se mener;
et 4) aux ressources et temps dont 1'auteur disposait pour son

étude.

Ainzi, d'une part, l'échantillon refliete la disponibilité des
professeurs a préter leurs classes a4 1'administration des instru-
ments pour une durée de 20 a 25 minutes du temps du cours. D'autre
part, l'objectif d'examiner la variation dans les climats 4'appren-
tissage requiert un échantillon constitué d'un nombre de classes
statistiquement suffisant. Holzemer (1975), par exemple, avait
estimé, pour son étude, que 40 a 50 classes seraient statistique-
ment suffisantes; mais il n'a mené 1'analyse qu'avec 30 classes qui

ont participé a l'enguéte compléte.

L'échantillon de la présente étude est de 39 classes {soit 984
étudiants) dont les enseignants ont accepté de participer a
1'enquéte. La moyenne d'étudiants inscrits par classe est de 24

étudiants. Cela représente une assez bonne moyenne pour refléter
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1'"image”" du climat, étant donné que le CUCEI utilisé a cette fin
est un instrument particuliérement congu pour des classes d'un

maximum de 30 étudiants.

322 p&finition opérationnelle des variables

11 importe de préciser que le modéle conceptuel spécifie
antérieurement ne sera utilisé que partiellement dans cette etude.
En effet, les variables relevant de 1'environnement externe et les
relations entre celui-ci et l'organisation universitaire resteront
hors des préoccupations de 1l'auteur. 11 en est de méme de la
structure sociale et des relations entre les extrants. En revanche,
trois groupes de variables sont mesurés: les caractéristiques des
étudiants et dz l'enseignant (i.e. Intrants), les caractéristiques
de la classe selon la perception des étudiants ou climat psychoso-
cial de la classe (i.e. Processus), et 1'apprentissage (i.e.
Extrant). Soit au total 25 variables a examiner. Quoique les
caractéristiques des étudiants et des professeurs aient été
traitées comme distinctes dans la revue de la littérature et comme
intrants dans le modéle, en fait elles font aussi partie de celles
de la classe. Le choix des variables est guidé par les objectifs de
1'étude et se fonde sur 1'importance de ces caractéristiques
révélée par les résultats des études antérieures examinées au

chapitre précédent et dans la premiére partie du présent chapitre.
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I. Caractéristiques individuelles des étudiants

1) Sexe: le sexe est une caractéristique déterminée biologiquement
et qui répartit les &tres en deux genres opposés: le masculin et le
féminin.

2) Age: 1'age est évalué en nombre 4G'années de la date de naissance
au moment ou la personne interrogée répond au questionnaire. Dans
cette étude, il est demandé aux étudiants de s'identifier a une des
tranches d'age suivantes: 0) 18-20; 1) 21-24; 2) 25-27; 3) 28-30;

4) 31 et plus.

3) Années d'études: l'année d'études correspond a l'étape du cycle

d'études universitaires en cours. L'étudiant doit indiquer son
année d'études en choisissant parmi les étapes suivantes: 0) 1<
année; 1) 2° année; 2) 3° année; 3) 4° annee.

4) Régime d'étudiants: le régime ou les types d'etudianty sont les
catégories officiellement definies par 1tuniversité pour répartir
ses étudiants par rapport au temps qu'ils consacrent aux programmes
d'étude durant la session et aux crédits que 1 'accomplissement des
travaux et les examens donnent droit. Les frais de scolarité
auxquels 1'étudiant est assujetti sont également fonction du type
auquel il appartient. Trois types constitue le régime d'étudiants
A 1'Université d'Ottawa: 0) temps complet; 1) temps partiel; 2)
étudiant spécial.

5) Faculté: c'est la faculté a 1l'intérieur de laquelle s'offre le
cours dont le climat est étudié, abstraction faite de celle ou est

inscrit 1'étudiant gui répond au guestionnaire d'enquéte.
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6) Catégorie de cours: c'est le "statut" de ce cours dans 1'ensem-

ble du programme ou l'étudiant est inscrit. Ce "statut" se mesure
par 1l'importance du cours dans l'ensemble du programme et en
conséquence, par la "force" ou le degré de contrainte qui lie
1'étudiant a suivre ce cours. Il existe trois catégories de cours:
0) obligatoire; 1) facultatif; 2) hors programme.

7) Langue maternelle: c'est la premiére langue que 1l'individu a

apprise dans son milieu familial restreint qui la parile et qui, par
elle, lui transmet sa propre culture. Les deux langues officielles
du Canada et de 1'Université d'Ottawa, ainsi que tout autre langue
de la culture originaire des individus sondés ont été retenues.
Ainsi ils répondent par 0) frangais; 1) anglais; 2) autre.

8) Lieu ou_l'étudiant a fait les études secondaire: apparemment

claire, cette question ne nécessite pas de définition particuliére.
Les réponses proposées: 0) Ontario; 1) Québec; 2) Ontario et
Québec: 3) autres provinces du Canada; 4) autres pays.

9) Lieu de logement: c'est le lieu ou l'étudiant demeure au cours

de 1'année scolaire: 0) sur le campus en résidence pour étudiants;
1) dans un logement seul; 2) un logement partagé avec un ou
plusieurs autres étudiants; 3) chez les parents; 4) autre.

10) Projets immédiats au terme des &tudes: c'est ce que l1'étudiant

interrogé souhaite faire aprés ses études en cours: 0) aller sur le

marché du travail; 1) poursuivre les études au cycle supérieur; 2)

poursuivre les études supérieures tout en travaillant.
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1I. Caractéristiques individuelles des professeurs

Quatre caractéristiques des professeurs ont été retenues dans
la présente étude en raison de 1'importance qu'elles peuvent
revatir dans la perception des étudiants et dans la carriére du
professeur d'universite.

1) Sexe: on peut se référer a la définition déja donnée de ce
concept & propos de l'étudiant.

2) Age: Voir aussi la définition donnée plus haut., Les groupes
d'age pour les professeurs étaient les suivants: 0) 25-34; 1) 35-
44; 2) 45-54; 3) 55 et plus.

3) Grade universitaire: c'est le diplOme le plus élevé que posséde

le professeur au moment ou il donne ce cours: 0) doctorat; 1)
maitrise; 2) autre.

4) Ancienneté: c¢'est le nombre des années dans la profession
effective d'enseignant, abstraction faite de 1l'institution
d'enseignement ol ces années ont été passées. Les tranches d'années
suivantes ont été proposées: 0) 1-3; 1) 4-9; 2) 10-19: 3) 20 et

plus.
III. Climat psychosocial d'apprentissage

Du point de vue opérationnel, le climat psychosocial de la
classe se définit par la moyenne des perceptions des étudiants en
tant que groupe. Les dimensions ou attributs ou caractéristigues du

cours sur lesquelles les étudiants expriment leur perception sont
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au nombre de sept:

1) Personnalisation: l'accent est mis sur les chances des étudiants
d'interagir avec le professeur, et sur 1'intérét porté par celui-ci
au bien-étre personnel des étudiants.

2) Participation: 1'étendue de 1'engagement et de la participation
active et attentive des étudiants aux discussions en classe (au
cours).

3) Cohésion du groupe: l'étendue de la connaissance et du soutien
mutuels ainsi que le niveau d'amitié et de solidarité que les
étudiants ont entre eux.

4) Motivation: le degré du dynamisme regu et/ou de 1'énergie
consentie a suivre ce cours. C'est donc la motivation intrinseque
et extrinséque.

5) Intér8&t pour la tAche: le niveau de clarté et de la bonne
structuration des activités qui se font en classe; les aspects
organisationnels tels que 1la qualité du plan de cours, les
références suggérées, etc.

6) Innovation: la guantité et la qualité des activites d'apprentis-
sage nouvelles et novatrices que le professeur planifie; ses
nouvelles méthodes d'enseignement et la nouveauté des taches
assignées aux étudiants en classe.

7) individualisation: dans quelle mesure les étudiants sont-ils
associés au processus décisionnel et sont-ils traités selon leurs
différences individuelles d'habileté, d'intérét et de rythme

d'apprentissage?
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iV. Variable "extrants"ou acquis scolaires

La variable extrants du modéle est le processus d'apprentissa-
ge. Deux indicateurs en sont retenus: le rendement et la satisfac-
tion des étudiants. Opérationnellement, ces deux variables se
définissent respectivement comme suit:

1) Rendement: le rendement scolaire est la moyenne de points de la
classe obtenue dans le cours dont le climat est étudie.

2) Satisfaction: la satisfaction est la réaction subjective des
étudiants par laquelle ils expriment leur contentement par rapport

a4 1'intervention pédagogique ou 1l'enseignement du professeur,

Des instruments ont été utilisés pour mesurer ces variables

qui viennent d'étre spécifiées. Les pages qui suivent sont

consacrées a leur administration pour la cueillette des données.

323 Instruments de mesure

1. Mesures des intrants

Les données sur les variables intrants ont été obtenues a

1'aide des questions €laborées a cette fin par 1'auteur.
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II. Mesure du climat psychosocial d'apprentissage

Le climat psychosocial de la classe a été mesuré a l'aide de

1'adaptation frangaise du College and University Classroom

Environment (Annexe 1) (désormais désigné CUCEI-F). Les caracte-

ristiques des étudiants et des professeurs décrites anterieurement
représentent des variables discrétes habituellement utilisées par
les chercheurs et ne semblent pas poser probléme. De méme, la
fidélité et la wvalidité du gquestionnaire de 1'évaluation de
1l'enseignement et des cours (QEEC) de l'Université d4d'Ottawa ayant
servi & mesurer la satisfaction des étudiants ne sont plus a
prouver. En revanche, la validation de la version frangaise du
CUCEI s'est imposée, d'autant que cet instrument de mesure n'a pas
été utilisé dans des études antérieures menées dans un contexte
culturel de langue frangaise. Cette sous-section présente donc les

résultats de la mise a l'épreuve des qualités métrologiques du

CUCEI-F.

En effet, le chercheur a fait lui-méme la traduction initiale
a laquelle il a ajouté 14 questions de son cru. Cette ébauche a été
soumise & la critigue successivement de professeurs bilingues de
colléges et universités de 1l'Ontario, ainsi que d'experts des
Universités d'Ottawa, Laval, de Montréal, du Québec a Montréal et
34 Hull et de Sherbroocke. L'auteur a tiré partie des critiques
pertinentes de toutes ces personnes pour mettre au point la version

finale qu'il a administrée en mars 1991, en guise de validation, a
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390 é&tudiants de 14 classes de la Cité collégiale (Ottawa) et de
1'Université d'Ottawa. Le tableau 3.1 ci-dessous expose les
résultats obtenus dans chacune des sept échelles pour le coeffi-

cient alpha de Cronbach.

TABLEAU 3.1
La fidélité interne du CUCEI-F (coefficient alpha de Cronbach)

Echelles Coef. alpha de Cronbach
Personnalisation 0,851
Participation 0,657
Cohésion 0,704
Motivation 0,891
Intérét pour la té&che 0,789
Innovation 0,823
Individualisation 0,773
Global 0,901

Les valeurs pour chacune des variables du climat varient de
0,657 a 0,891. Pour l'ensemble du test, la version francaise du
CUCEI a un indice global de fidélité de 0,901 (coefficient alpha de
Cronbach). Ces résultats sont, dans 1l'ensemble, supérieurs a ceux
obtenus par Fraser et ses collaborateurs (1986) ainsi que par

Marcelo (1988).

Le tableau 3.2 ci-dessous présente la matrice des corrélations
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entre les échelles du CUCEI-F. L'analyse factorielle a permis de

retrouver les composantes initiales.

TABLEAU 3.2

Matrice des corrélations de chagque é&chelle avec
chacune des six autres

Echelles Pers. Part. Coh. Motiv. Int.T. Innov. Indiv.

Personnalis. 1,00

Participation 0,50 1,00

Cohésion 0,46 0,18 1,00

Motivation 0,38 -0,32 0,63 1,00

Intérét pr t. 0,37 0,16 0,57 0,69 1,00

Innovation 0,43 0,73 0,50 0,46 0,28 1,00
Individualis. 0,45 0,80 -0,51 0,52 0,31 0,49 1,00

p<0,01

Les échelles qui ont obtenu la corrélation la plus élevée sont
la Personnalisation et la Motivation. 8i 1'on analyse la correla-
tion entre paires d'échelles, on peut constater une corrélation
élevée obtenue entre les échelles 'Motivation' et 'Participation’.
On remarque également une faible corrélation entre les échelles

'Intérét pour la tdache' et 'Participation’'.

De maniére générale, il apparait que les moyennes de corréla-
tion obtenues dans cette validation du CUCEI-F sont suffisamment
faibles pour que les échelles ne soient pas redondantes et

suffisamment élevées pour confirmer la cohérence du test. Les
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résultats de sa validation peuvent donc étre considérés comme bhons
et satisfaisants dans 1l'ensemble et pour chaque échelle en

particulier.

III. Mesures des extrants ou acgquis scolaires

A. Le rendement

Pour mesurer le rendement des étudiants dans cette étude, le
chercheur a utilisé les movennes des notes finales des classes
(A,B,C...) pour les cours dont le climat a éte étudié, afin de les

confronter avec les autres donnees.

B. La satisfaction

Le degré de satisfaction des étudiants a eté mesuré a l'aide
du "Questionnaire d'évaluation de 1'enseignement et des cours”
(QEEC) de l'Université d'Ottawa (Annexe 2). Cet instrument a été
développé par un comité ad hoc & partir du "Purdue Rating Scale for
Instructors” jugé de "meilleur instrument disponible" (Beauchesne,
1972). Il compte 12 questions dont la présente étude n'a utilisé

que les trois obligatoires (6, 8 et 9).

324 Cueillette des données

L'auteur de la présente recherche a, au préalable, obtenu du

Comité universitaire de déontologie de la recherche sur les &tres
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humains (CUDREH) (Annexes 3 et 4) 1l'autorisation de procéder a la
cueillette des données a 1'Université d'Ottawa. Cette opération
s'est réalisée du 23 mars au 10 avril 1992. Le chercheur contactait
les professeurs choisis au hasard a la Faculte d'administration,
des arts, des sciences et des sciences sociales, afin d'obtenir
leur accord pour l'enquéte. Il a procédé lui-méme a l1'administra-
tion des questionnaires auxquels les étudiants répondaient en salle
de classe durant le temps du cours. Les professeurs étaient priés,

chagque fois, de sortir de la classe.

Pour des raisons pratigques, les instruments s'adressant aux
étudiants, notamment les questions sur les caractéristigques
individuelles, le CUCEI-F et le QEEC ont éte intégrés et adminis-
trés en un seul document (Annexe 5). Ils étaient accompagneés de
directives écrites gque 1'auteur prenait soin de resumer et
d'expliciter de vive voix. Durant 1'administration les étudiants
pouvaient poser des questions pour des éclaircissements. C'est
également pendant ce temps gque se déroulait la cueillette des
renseignements concernant les professeurs: ils répondaient aux
questions préparées a leur intention sur une feuille détachée

(Annexe 6).

Enfin, les données sur le rendement des éetudiants, a savoir la
moyenne des notes finales, ont été fournies au chercheur par le

registraire de 1l'Université 4'Ottawa.
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La lecture ortique des feuilles de réponses a été faite au

mois de mai 1992 par les services d'informatique de 1'Université
d'Ottawa. Elle a permis a 1'auteur de faire les corrections qui

s'impusaient.

325 Trajtements envisagés

L.'analyse des données est menée a deux niveaux: celui des
individus (étudiants) et celui de la classe. Les traitements
nécessaires portent successivement sur 1) la description des
caractéristiques des étudiants et des professeurs; 2) la comparai-
son entre les divers groupes selon les caractéristiques qu'ils
présentent; et 3) les relations entre les variables, soit entre le
climat et le rendement; le climat et la satisfaction; les intrants
et le rendement; les intrants et la satisfaction; les intrants, le
climat et le rendement; les intrants, le climat et la satisfaction;

les intrants, le climat, le rendement et la satisfaction.

Dans la premiére étape de cette analyse, 1'anteur a utilise
les statistiques descriptives; dans la deuxieéme il a fait 1'analyse
de la variance, tandis que pour la derniere étape la recherche a
fait appel a la technique de régression. L'avteur a jugé ces
techniques suffisantes en raison de la simplicité des objectifs ce
son étude: celle-ci en effet n'envisage ni 1la manipulation de
guelque variable "jndépendante”, ni la vérification d'hypothéses.

Le chapitre subséquent va aborder les opérations statistiques.




CHAPITRE IV

DESCRIPTION ET ANALYSE DES DONNEES

Au chapitre précédent, 1'auteur a explicité 1le modéle
conceptuel adopté pour la présente étude. C'est un modele systémi-
que "médio-interactif' dont trois pdles intéressent le chercheur
dans cette étude: les intrants, constitués des caractéristiques des
étudiants et des professeurs, le processus dont une des composantes
est le climat psychosocial, et les extrants ou le rendement

scolaire et la satisfaction des étudiants.

Le présent chapitre analyse les données recueillies dans le
cadre de ce modéle. I1 comporte deux sections. La premiere présente
les statistiques décrivant les caractéristiques des étudiants et
des professeurs ainsi que le climat psychosocial d'apprentissage.
La seconde section est consacrée & 1l'analyse des relations entre

différentes variables du modéle.

A titre de rappel, 1l'échantillon est constitué de 39 classes
de langue franga;se du premier cycle des facultés d'administration,
des arts, des sciences et des sciences sociales de 1l'Universite
d'Ottawa. Tout porte a croire que ce sont des classes-types, c'est-
a-dire pas trés différentes des autres. Elles forment un échantil-
lon circonstanciel qui, plutét qu'un aléatoire, convient a ce genre

de recherche. Les données concernant la composition de 1l'échantil-
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lon par faculté sont présentées dans le tableau 4.1 ci-dessous.

TABLEAU 4.1

Répartition par faculté des classes (N=39) et des
étudiants (N=984) constituant 1l'échantillon

Adminis- Arts Sciences Sciences Total
Caractéristiques tration sociales
Classes 10 14 6 g 39
ftudiants 326(33,1%) 278(28,3%) 161(16,4%) 219(22,2%) 984

Comme 1'indique le tableau 4.1, les 39 classes sont réparties
inégalement entre les quatre facultés de l'échantilion. Il en est
de méme de 1la répartition des étudiants. I1 est a noter dque
1'importance relative de chaque faculté dans 1l'échantillon ne

correspond pas forcément a sa taille au sein de 1l'Université.

4.1 ANALYSE I: DESCRIPTION DES VARIABLES

Cette section décrit successivement les caractéristiques des

étudiants et des professeurs, le climat psychosocial d'apprentis-

sage ainsi que les indicateurs de 1'apprentissage.
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411. Caractéristiques des étudiants

Dans les tableaux qui suivent les étudiants sont regroupés par

faculté et leurs caractéristiques présentées successivement en

trois blocs.

I. Le sexe, 1l'dge et l'année d'études

Le tableau ci-dessous montre la proportion des etudiants

constituant 1'échantillon selon leur sexe, age et année d'études.
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TABLEAU 4.2

Pourcentage des étudiants constituant 1'échantillon par faculté
selon le sexe, l1'age et 1l'année d'études

Adminis- Arts Sciences Sciences Total
Caractéristiques tration sociales
Sexe
Masculin 42,9 24,8 54,1 40,2 39,0
Féminin 57.1 75,2 45,9 59,8 61,0
Age
18 a 20 36,2 45,0 46,0 27,8 38,3
21 a 24 46,0 38,5 42,8 53,6 45,0
25 a 27 8,0 5,0 3,1 9,1 6,7
28 a 30 2,8 2,5 2,5 4,1 3,0
31 et plus 7.0 9,0 5,6 5,4 7,0
Année d'études
lére année 10,7 35,5 17,0 14,3 19,5
2éme année 45,5 31,9 38,7 23,7 35,7
3éme année 30,8 26,1 35,6 46,8 33,8
4éme année 13,0 6,5 8,7 15,2 11,0

Le tableau 4.2 ci-dessus permet de constater que les femmes
constituent 61% de 1'échantillon. Quant & la répartition des étudiants
selon 1'age, un coup d'oeil sur les pourcentages cumulatifs révéle que
83,3% des étudiants qui forment 1l'échantillon ont un dge égal ou
inférieur a 24 ans. Il ressort enfin du tableau 4.2 dque les
étudiants de deuxiéme et troisiéme années forment la majorité de
l'échantillon, soit un total de 69,5%. La premiére et la guatriéme

années représentent 30,5%.
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En résumé, le sexe et 1'dge reflétent davantage la réalité

universitaire que la répartition selon 1l'année d'études.

I1. Le régime des études, la catégorie des cours et la langue

maternelle

Ces trois caractéristiques sont présentées dans le tableau 4.3

ci-dessous.

TABLEAU 4.3

Pourcentage des é&tudiants constituant 1'échantillon par faculté
selon le régime des études, la catégorie de cours et
la langue maternelle

Adminis- Arts Sciences Sciences Total
Caractéristiques tration sociales

Régime des etudes

Temps complet 80,3 91,0 91,3 92,17 87,9
Temps partiel 16,0 6,5 5,0 5,0 9,0
Etudiant spéc. 3,7 2,5 3,7 2,3 3,1

Catégorie de cours

Obligatoires 79,4 68,7 59,0 67,3 70,3
Facultatifs 17,2 24,5 38,5 28,2 25,2
Hors prog. 3,4 6,8 2,5 4,5 4,5

Langue maternelle
Francais 90,5 82,0 84,5 86,8 86,3
Anglais 2,1 11,9 3,1 5,0 5,7

Autre 7,4 6,1 12,4 8,2 8,0
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11 apparait que le régime d'études a temps plein est sans
conteste le type le mieux représenté de 1'échantillon, soit prés de
88%, le moins représenté étant celui d'étudiant spécial (3,1%). Les
étudiants & temps partiel représentent les 9 autres pour cent.
Cette répartition parait prés de la réalité qui prévaut en général

a l'universite.

Par ailleurs, les données montrent gque des 39 cours dont les
étudiants ont participé a 1'enqguéte de cette étude, 4,5% seulement
gsont suivis comme cours hors programme, un gquart comme cours

facultatifs et 70,3% sont des cours obligatoires dans le programme.

Enfin, les données portant sur la langue maternelle présentées
également dans le tableau 4.3 indiguent qu'une trés forte propor-
tion de 86,3% des étudiants interrogés a le frangais comme langue
maternelle. Les étudiants dont 1'anglais est la langue maternelle
occupent la derniére place (5,7%), devancés par les allophones

(8,0%).

I1II. Le lieu des études secondaires, le lieu de logement et les

projets immédiats au terme des études

La répartition des étudiants selon le lieu de leurs études
secondaires, le lieu de logement qu'ils choisissent durant 1'année

universitaire et leurs perspectives d'avenir est présentée dans le
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tableau 4.4.
TABLEAU 4.4
Répartition des é&tudiants par faculté selon le lieu

des études secondaires, le lieu de logement et leurs
projets immédiats au terme des études

Adminis~ Arts Sciences Sciences Total
Caractéristiques tration sociales
Etudiants 33,1 28,3 16,4 22,2 100,0

Lieu des études sec.

Ontario 51,8 63,7 51,6 60,9 57,2
Québec 36,8 22,6 29,2 26,8 29,3
Ont. et Qc 2,5 2,9 6,2 2,3 3,1
Autre prov. 4,6 6,5 3,7 2,7 4,6
Autre pays 4,3 4,3 9,3 7,3 5,8

Lieu de logement

Sur Campus 8,9 10,4 10,0 6,8 9,0
Loge seul 8,0 8.3 6,2 6,4 7.4
Partage loyer 30,4 28,4 24,2 30,9 28,9
Chez parents 34,6 33,8 50,9 40,9 38,5
Rutres 18,1 19,1 8,7 15,0 16,2

Projets immédiats
au terme des études

Au travail 56,7 38,9 23,3 25,2 39,1
Etudes 19,3 27,6 51,6 43,1 32,3
Etudes & trav. 24,0 33,5 25,1 31,7 28,6
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Le lieu ou les étudiants avaient fait leurs études secondaires
correspond grosso modo a leur provenance géograprhique. Bien que la
majorité d'entre eux soit originaire de 1'Ontario (57,2%) comme
1'indique le tableau ci-dessus, une bonne partie des etudiants
(40%) provient d'une autre province du Canada ou méme d'autres
pays. En particulier, il ressort que prés de 30% des étudiants
avaient fait entiérement ou partiellement leurs études secondaires

au Québec.

Quant au lieu d2 logement, il ressort du tableau 4.4 gue la
majorité des étudiants de 1'échantillon, soit 38%, demeuraient chez
leurs parents. On peut en déduire que non seulement la majorité des
étudiants est originaire de 1'Ontarioc comme 1'a révelé le tableau
4.4, mais encore elle est issue de la région d'Ottawa-Carleton. Le
second type de logement que les étudiants semblaient affectionner
est celui du loyer partagé, ce dans une proportion de 29%. Le
"1ogement seul" recueille le plus faible pourcentage des cing types
de résidence. De ces trois données on peut présumer que le facteur
financier, c'est-a-dire le loyer, est déterminant voire predominant
dans le choix du mode de logement. La résidence sur le campus ne

recueille que 9% dans la faveur des étudiants.

Le tableau 4.4 montre enfin gque la majorité des étudiants
interrogés envisageait de travailler aprés le premier cycie
d'études universitaires. Toutefois, cette proportion de 39% est

faible, car 32% envisageaient de poursuivre leurs études au cycle
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supérieur. Ceux qui projetaient de poursuivre leurs études tout en
travaillant constituent une proportion de 29% et se reépartissent

entre les deux groupes précédents.

En résumé, quelle image globale de 1l'échantillon se dégage des
données qui viennent d'étre présentées concernant les etudiants? En
somme, il ressort des tableaux précédents (4.2 a 4.4) que 1'échan-
tillon est constitué d'une majorité d'étudiants originaires de
1'Ontario, de femmes, &gés de 18 a 24 ans et dont la langue
maternelle est le francais. En outre, ils sont majoritairement
issus des deux années intermédiaires du premier cycle universitaire
et se consacrent aux études & temps plein, sans doute pour bien se
préparer a affronter le marché du travail auquel la majoriteé
aspire. Par ailleurs, les statistiques descriptives préceédentes
montrent une nette préférence des étudiants a habiter chez leurs
parents ou a partager le loyer avec une autre personne, de
préférence hors campus. On peut donc raisonnablement penser gque les
considérations d'ordre financier sont prédominantes dans le choix

du mode de logement.

La section suivante va décrire la seconde composante de la
variable~intrants du modéle, notamment les caractéristiques des

professeurs.
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412. Caractéristiques des professeurs

L'auteur dispose de données sur trente-quatre professeurs.
Certains d'entre eux assuraient plus d'un cours dont le climat a
6té étudié. Cela explique que leur nombre ne corresponde pas a
celui des classes. Néanmoins, les résultats de 1'étude ne s'en
trouvent pas entachés, car il apparalt que méme si un professeur
est titulaire de plusieurs cours, le climat psychosocial de ceux-ci
n'est guére identique. D'ailleurs, ne varie-t-il pas de minute en

minute durant un méme cours?

Le tableau 4.5 présente les données concernant les quatre
caractéristiques des professeurs, notamment le sexe, 1'age, le

grade universitaire et l'anciennete.



TABLEAU 4.5
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Répartition des professeurs selon le sexe, l'dge, le grade
universitaire et 1l'ancienneté (N=34)

Caractéristigues Nombre Pourcentage
Sexe
Masculin 26 79,8
Féminin 8 20,2
Age
25 a 34 ans 9 24,9
35 a 44 ans 13 38,3
45 a 54 ans 7 20,7
55 ans et plus 5 16,1
Grade universitaire
Doctorat 26 77,8
Maitrise 5 13,7
Autres 3 8,5
Ancienneté
1 a2 3 ans 5 15,7
4 4 9 ans 14 40,6
10 a 19 ans 3 7,5
20 ans et plus 12 36 2

La réalité reflétée par le tableau 4.5 indique que les hommes

forment une trés forte majorité de prés de 80% des professeurs qui

constituent l'échantillon.

La répartition selon 1'age,

quant & elle, indique que la
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majorité des professeurs, soit 38,3%, se situe entre 35 et 45 ans.
Ceux agés de 55 ans et plus ne forment que 16,1% de l'échantillon.
Ceci permet de conclure que ce dernier est constitué de professeurs
relativement jeunes, car le pourcentage cumulatif de ceux ages de

moins de 55 ans est élevé (83,9%).

En ce qui concerne le grade universitaire, le tableau 4.5
montre qu'une forte majorité de 77,8% détient un doctorat. Les
13,7% gqui ont une maitrise sont, généralement, en instance de thése
de doctorat, tandis gqu'il est permis de croire que les 8,5%
"antres" avaient é&té recrutés en raison de critéres spécifiques
soit de spécialité connexe a 1la discipline enseignée, soit
d'expérience en enseignement. Dans 1'ensemble, 1'échantillon parait

académiquement bien formé.

Le tableau 4.5 décrit, enfin, l'ancienneté des professeurs. Il
montre que le plus grand nombre de ces derniers, soit 40,6%, se
situe dans la catégorie de quatre & neuf ans d'expérience en
enseignement. Une bonne proportion de 36,2% a tout de méme 20 ans
et plus: ce qgi donne un pourcentage cumulatif de 84,3 de profes-
seurs qui ont une ancienneté d'au moins quatre ans, tandis que peu
seulement, soit 15,7%, peuvent &tre considérés comme nouveaux ou
débutant la carriére. Un minimum de gquatre ans d'expérience dans
une profession peut étre considéré comme un début appréciable quant
a 1'efficacité et a la qualité de prestation. L'on peut donc

prétendre que l'échantillon refléte le profil d'un corps professo-
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ral dont 1l'expérience professionnelle est appréciable.

En résumé, les statistigues descriptives sur les caractéristi-
ques des professeurs indiquent que 1'échantillon est relativement
homogéne gquant au grade universitaire et qu'il y a une bonne
répartition entre les groupes en ce qui concerne 1'ancienneté. Ces
deux caractéristiques en particulier sont, du point de vue
administratif, des critéres importants de recrutement, de perma-
nence et de promotion dans la carriére d'enseignant; des critéres
aussi de prestige et de comparaison entre universités. Il est donc
intéressant de noter, d'une part, que 77,8% des professeurs qui
constituent 1'échantillion sont détenteurs d'un doctorat et gque la
majorité des 13,7% qui ont une maitrise était, au moment de
1'enquéte, en passe de 1'obtenir. D'autre part, 15,7% seulement ont
moins de quatre ans ¢'expérience en enseignement, tandis que 84,3%

de 1'échantillon total sont enseignants depuis quatre ans au moins.

Ces indicateurs utilisés pour décrire le profil des profes-
seurs permettént d'évaluer leurs qualités objectives extrinseques,
certes. Cependant, ils ne signifient pas, de soi, un enseignement
efficace en salle de classe. D'eux seuls on ne peut déduire que peu
de chose guant aux stratégies d'enseignement du professeur et a la
fagcon dont il interagit avec ses étudiants. D'ou l'importance de
connaitre la perception de ces derniers sur les qualités pédagogi-
ques de leurs professeurs ainsi que sur la qualité et 1'excellence

de leur contexte psychosocial d'apprentissage. C'est l'objet des
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deux sous-sections qui suivent.

413. Perception du climat psychosocial d'apprentissage par les

étudiants

Le lecteur se rappelle gue le climat psychosocial d'apprentis-
sage comporte les sept composantes suivantes: la personnalisation,
la participation, la cohésion du groupe, la motivation, l'intérét
pour la tache, 1l'innovation et 1'individualisation. La perception
des étudiants sur chacune de ces échelles est mesurée par la somme
des réponses a un nombre égal de sept énoncés du CUCEI-F par
variable. Cette structure homogéne du gquestionnaire refléte une
certaine standardisation des scores des échelles du climat
psychosocial d'apprentissage. Les tableaux en annexe 7 donnent les
moyennes des sept facteurs du climat psychosocial d'apprentissage
par classe ou cours. Le tableau 4.6 ci-dessous en expose les
résultats d'ensemble. Les uns et les autres montrent une variation

certaine dans la perception des étudiants.
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TABLEAU 4.6

Perception moyenne du climat psychosocial d'apprentissage pour
1'ensemble des classes (N=39)

Variables Minimum Maximum Moyenne Ecart-type
Personnalisation 0,000 28,000 13,769 2,625
Participation 0,000 28,000 16,254 2,947
Cohésion 0,000 28,000 14,308 4,634
Motivation 0,000 28,000 12,971 5,131
Interét 0,000 28,000 13,405 3,528
Innovation 0,000 28,000 12,040 3,843
Individualisation 0,000 28,000 12,383 4,662

11 ressort en effet du tableau 4.6 que le climat psychosocial
d'apprentissage n'est pas pergu de la méme maniére pér tous les
étudiants ou par toutes les classes. Cette différenciation apparait
dans 1'écart entre les scores. En effet, 1l'écart-type varie de
2,625 (pour la personnalisation) & 5,131 (pour la motivation). La
moyenne des perceptions, gquant a elle, varie de 12,040 a 16,254
respectivement pour 1'innovation et la participation, traduisant un

degré de consensus croissant dans le méme sens.

L'analyse des acquis scolaires des étudiants, notamment

la satisfaction et le rendement, compléte cette étude descriptive.
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414. Acquis scolaires des étudiants

A titre de rappel, 1'apprentissage tel que défini dans
1'analyse conceptuelle antérieure a été retenu comme extrant ou
acquis dans le modéle de 1'étude. Deux indicateurs opérationnels en
ont été privilégiés: le rendement et la satisfaction des étudiants.
Les résultats de leur analyse descriptive sont présentés dans les

pages qui suivent.
I. Le rendement ou la performance scolaire des étudiants

Le rendement scolaire des étudiants est mesure par les
moyennes des classes et les résultats sont présentés selon les

facultés dans le tableau 4.7.

TABLEAU 4.7

Sommaire des résultats scolaires selon les facultés (N=39)

Adminis- Arts Sciences Sciences
tration sociales
Nombre de classes 10 14 6 9
Moyenne pondérée 5,34 6,22 6,28 6,46
Ecart-type pondéré 0,70 0,48 1,24 0,80
Moyenne minimum 4,53 5,55 3,53 5,14
Moyenne maximum 6,88 7,00 7,72 8,00

Etendue des moyennes 2,35 1,45 4,19 2,86
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La moyenne pondérée, 1'écart-type pondéré, les moyennes
minimum et maximum ainsi que 1'étendue des moyennes donnés dans le
tableau ci-dessus sont des statistiques des classes. 11 ressort que
les moyennes pondérées varient globalement de 5,34 4 6,46, celle de
la faculté d'administration étant plus faible que les autres.
L'étendue ou la variabilité des moyennes, guant a elle, est plus
&levée en sciences suivie de celle des sciences sociales, tandis
gqu'elle est plus faible pour la facultée des arts. Du reste,
1'hétérogénéité de la composition interne des facultés ne permet
pas de dégager une tendance dans les résultats scolaires des

étudiants.

I1. La satisfaction des étudiants

Trois énoncés du questionnaire de l'évaluation de 1l'enseigne-
ment et des cours a l'Université d'Ottawa (QEEC) ont été utiliseés
pour mesurer la satisfaction des étudiants par rapport a: a)
1'aptitude du professeur en tant qu'enseignant, b) son efficacité

a4 communiquer la matiére et c) sa préparation des cours.

Ces énoncés portant sur la qualité pédagogique des professeurs
sont sans doute limités en nombre et en variables qu'ils couvrent.
Les réponses qui en résultent reflétent néanmoins une variation
évidente dans la satisfaction des étudiants. Le tableau 4.8 ci-

dessous 1'illustre de maniére globale.
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TABLEAU 4.8

Sommaire de la satisfaction des étudiants (N=39)

Aspects de la Minimuam Max imum Moyennes Ecarts-T.
satisfaction

Aptitude 0,000 4,000 2,743 1,049
Efficaciteée 0,000 4,000 2,856 1,061
Préparation 0,000 4,000 3,218 0,949

Les moyennes pour les trois aspects de la satisfaction varient
en effet de 2,743 (aptitude) & 3,218 (préparation). L'écart-type
varie de 0,949 (pour la préparation des cours) a 1,061 (pour
l'efficacité). En d'autres termes, les étudiants jugent ou pergoi-
vent de maniére différenciée 1l'aptitude de leurs professeurs en
tant qu'enseignants, leur efficacité a communiquer la matiere, et

le soin qu'ils mettent a préparer leurs cours. Donc, leur degré de

satisfaction varie aussi.

Pour conclure, cette premiére section a décrit les caractéris-
tiques des étudiants et des professeurs, le climat psychosocial
d'apprentissage, ainsi que le rendement et la satisfaction des
étudiants. De l'analyse, dans cette premiére section, des donnees
recueillies il appert qu'il y a une variation dans la perception du
climat psychosocial d'apprentissage, le rendement et la satisfac-
tion des étudiants. Cette constatation améne & s'interroger si
cette variation est liée aux caractéristiques des étudiants et des

professeurs. Dans la section subségquente, seconde étape dans
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1l'analyse des données, 1'auteur se penche précisément sur les
multiples relations entre les variables du modéles conceptuel de

1'étude.

4.2 ANALYSE 1I: ETUDE DES RELATIONS ENTRE LES VARIABLES DU MODELE

La premiére section du chapitre a décrit les trois familles de
variables émanant du modéle conceptuel retenu, a savoir: les
caractéristiques des étudiants et des professeurs, le climat
psychosocial de la classe ainsi que la satisfaction et la perfor-
mance moyenne des étudiants. La variance observée dans les
caractéristiques des étudiants et des professeurs explique-t-elle
la variation des perceptions du climat psychosocial d'apprentissage
que révéle également cette premiére analyse?

Ces trois ensembles de variables expligquent-ils, a leur tour, la
différenciation dans le rendement et la satisfaction des étudiants?
C'est a ces deux questions que tente de répondre la prochaine

section du chapitre.

Comme dans la section précédente, l'analyse se fait a deux
niveaux. En effet, 1a ol c'est possible, les relations entre
chacune des caractéristiques des é&tudiants (N=984), le climat
psychosocial et la satisfaction des étudiants font 1'objet d'une
analyse au niveau individuel ou micro. Le niveau macro ou des
classes (N=39), examine les relations entre les caractéristiques

des professeurs, le climat psychosocial, 1la satisfaction et le
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rendement moyen des classes.

421, Analyse de l'incidence de chaque variable au niveau individuel

Les analyses statistiques qui suivent prennent trois formes
différentes. Certaines caractéristiques des étudiants et des
professeurs sont mesurées par des variables dichotomiques; c¢'est le
cas du sexe des intervenants (masculin/féminin), du régime
d'étudiant (temps complet/temps partiel), de la catégorie de cours
(obligatoire/facultatif), de la langue maternelle (frangais/an-
glais) et du lieu des études secondaires (Ontario/Québec). Dans ces
cas, l'incidence des variables a été mesurée & 1'aide d'un test-t.
Pour les caractéristigues mesurées sur des échelles de type nominal
ou plus de deux choix sont possibles, une analyse de la variance a

été utiliseée.

Une analyse, au niveau micro, porte successivement sur 1la
relation entre, d'une part, ies caractéristiques des étudiants et
leur perception du climat psychosocial, et, d'autre part, entre ces

mémes caractéristiques et la satisfaction des étudiants.

A titre de rappel, les caractéristiques des étudiants retenues
dans cette étude sont le sexe, 1'age, la faculté, 1'année d'études,
le régime d'étﬁdiant, la catégorie de cours, la langue maternelle,
le lieu des é&tudes secondaires, le lieu de logement durant 1'année

universitaire et les projets immédiats au terme des études. Le
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climat psychosocial de la classe est la somme des perceptions des
étudiants sur les composantes suivantes (CUCEI-F): la personnalisa-
tion, la participation, la cohésion, la motivation, 1l'intéré&t pour
la tache, 1'innovation et 1'individualisation. Le rendement, quant
a lui, est la moyenne des notes de la classe. La satisfaction,
enfin, se mesure par les opinions des étudiants par rapport a
1'enseignement ou aux qualités pédagogiques suivantes (QEEC):
1l'aptitude a enseigner, l'efficacité dans la communication de 1la

matiére et la préparation des cours des professeurs.

Pour des raisons d'économie, le tableau 4.9 présente seulement
les résultats des cas ot il y a des différences significatives
(p<0,05). Les résultats du test-t apparaissant dans le tableau,
marqués de (t), sont les différences les plus élevées. Quant a
l'analyse de la variance (variables indiquées par (&) dans 1le
tableau), les différences présentées sont également les plus
élevées, mais en commengant par les plus basses. Pour la variable
"sge", les perceptions de certaines classes ont été regroupées de

facon a simplifier le tableau.
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TABLEAT 4.9

Synthése dog diffarences significatives dans le variation
da la parcaption du climat parchosecial d'approntiseage
at de la catisfaction das dtudiants, par rapport
A leurs caractaristiques (N = 984)

Echalle du cllimat Satisrfaction
Caractéristique
Pars. Part Coh. Mot. Int., Inn. Ind. Apt., Hef. rrop

Soxae (t) Fa
{Ma, Fa)
Age (A} 18-24/ 18-24/

{18-20, 21-24, 25-27; 1

25-27, 28-39. 18-24/

314) 31+
Fac. (A) Ad/A Ad/A Ad/SS Ad/A Ad/S AR A/BS Ad /5SS Ad/SS Ad/A
{Ad, A, A/S S/SB Ad/S AtS Ad/S S/55 Ad/S AdsS Ad/sB
S, §5) S/8S A/S S/88 A/S A/S AS

§/88

An., d'ét. {(A) Tecom Tpar Tpar
(1, 2, 3, 1)

Raég. d'ét. {t)

{Tcom, Tpar)
cat. da c. (t) abl obl Fac 0bl Yoc obl

{Obl, Fac}

Langue (t) Fra Fra Aut fra Aut

{Fra, Aut)

Secon. (Tt} qué Quda Qua Qua

{ont, Qud)

Logamant (A) Au/Pa tar/Pa

{Ca, Se, Pa,

Par, Au)

Projets (A) BtesTr/ Bt+tTr/ BL+Tr/ BLeTL/ Tr/Bt H
{Tr. &t. Tt 34 34 Et BL+sTC/

Tr+EL) Et+Tr/Et Tr/&t Tr/Rt 143

p < 0,05

Index de certaines abréviations utilisées dans le tableau

Facultés: Ad=administration; A=arts; S=Sciences; SS=Sciences
sociales.

Régime d'étudiants: Tcom=temps complet; Tpar=temps partiel.

Catégorie de cours: Obl=obligatoire; Fac=facultatif.

Langue: Fra=frangais; Aut=autre.

Logement: Ca=sur le campus; Se=seul; Par=chez les parents;
Pa=logement partage.

Projets au terme des études: Tr=travail; Et=études supérieures.

Le tableau 4.9 ci-dessus montre que les variables "sexe" et
"années d'étude" sont 1les seules qui n'ont aucune relation
significative avec le climat psychosocial d'apprentissage. C'est

pourquoi la variable "années d'étude" ne figure pas dans le

tableau. En d'autres termes, les étudiants et les étudiantes deq
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quatre années pergoivent le climat psychosocial de la méme maniere;
la seule différence significative entre ceux-ci réside dans leur
satisfaction par rapport & la préparation des cours, les femmes
considérant que les professeurs préparent mieux leurs cours que les

homnes.

Si 1'on considére la variable dge, le tableau 4.9 montre que
les étudiants percoivent différemment la compoéante 'motivation' du
climat psychosocial d'apprentissage, ainsi que l1'aspect 'efficaci-
té' de 1'enseignement. Les différences significatives, quant a la
motivation, existent notamment entre les perceptions des tranches
d'age de 18 & 24 ans et 25 & 27 ans, d'une part, et entre celles de
18 a 24 ans et 31 ans et plus, d'autre part. Celles constatées dans
la satisfaction existent entre les opinions des étudiants dgés de
18 4 24 ans et de 31 ans et plus. En effet, il apparait que les
étudiants plus jeunes (18 & 24 ans) pergoivent moins favorablement
la variable '"motivation" du climat d'apprentissage et leur
satisfaction par rapport a 1l'efficacité de l'enseignement est moins

élevée que celle des étudiants plus agés (31 ans et plus).

La faculté & 1l'intérieur de laquelle s'offre le cours, ou en
fait la discipline enseignée, parait 1la caractéristique gqui
constitue la source la plus forte de variation tant dans 1la
perception du climat psychosocial que dans la satisfaction des
étudiants. En effet, la perception de toutes les composantes de

celui-1a et de tous les aspects de celle-ci varie de maniére
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significative d'une faculté a l'autre. Le tableau 4.9 indigue en
particulier que la variation d'opinion existe entre le plus grand
nombre de facultés guant a4 la satisfaction des étudiants par
rapport & l'efficacité des professeurs, tandis que leur perception
de la variable "personnalisation" wvarie de maniére significative

entre la faculté d'administration et celle des arts seulement.

Selon le régime d'étudiant, les étudiants & temps plein
et a temps partiel ne percoivent différemment de facon significa-
tive gue la composante 'motivation’ du climat psychosocial et leur
satisfaction par rapport a la qualité pédagogique varie de maniere
significative pour l'aptitude & enseigner et la préparation de

cours des professeurs.

La catégorie de cours, soit obligatoire et facultatif,

n'influence nullement de facon significative la satisfaction des
étudiants par rapport & l'enseignement telle gue mesurée a l'aide
du QEEC. Cette conclusion rejoint celle d'une étude commandee par
le Comité du Sénat pour l'évaluation de 1l'enseignement et des cours
de 1'Université d'Ottawa (1992) utilisant le méme instrument avec
Gn échantillon formé de classes des départements de psychologie,
sociologie, économie et criminologie. En revanche, la catégorie de
cours contribue de maniére significative dans la variation de la
perception de toutes 1les composantes du climat psychosocial,

excepté la personnalisation.
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Le tableau 4.9 montre aussi gqu'il existe une différence
significative dans la perception du climat psychosocial 4'appren-
tissage et dans la satisfaction des étudiants selon 1la langue
maternelle: le francais ou une autre. Cette variation est constatée
notamment dans la perception de quatre des sept composantes du
climat psychosocial, soit la personnalisation, la participation, la
motivation et 1'innovation, ainsi gque dans l'opinion favorable pour

un seul des trois aspects de l'enseignement, & savoir l'efficacite.

Le lien des études secondaires ne contribue pas de maniere

significative a la différenciation dans la satisfaction; il influe
seulement sur la perception des quatre composantes du climat
psychosocial d4'apprentissage suivantes: la personnalisation, la

cohésion, la motivation et 1'intéré&t pour la té&che.

Par rapport au lieu de logement les différences significatives
ne sont constatées que dans la perception de deux composantes du
élimat psychosocial, notamment lé. motivation et 1'innovation,
tandis gu'il n'y en a aucune pour les trois aspects de 1la
satisfaction des étudiants. La variation de perception pour la
motivation se situe entre le type de "autre" et "logement partagé”.
Pour la variable "innovation" la différence de perception signifi-
cative existe seulement entre les opinions des étudiants qui logent
chez leurs parents et ceux gui partagent le logement avec une autre

personne.
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Selon leurs projets immédiats au terme des études, enfin, les
étudiants percoivent différemment les trois composantes du climat
suivantes: la motivation, l'innovation et 1'individualisation,
d'une part. D'autre part, leur satisfaction par rapport a 1'ensei-
gnement varie pour l'aptitude et l'efficaciteé des professeurs. Les
différences sont significatives particuliérement dans la perception
des étudiants qui projettent de combiner études et travail et ceux

gui choisissent seulement de poursuivre leurs etudes.

En résumé, cette sous-section a mis en évidence les variations
qui existent dans les variables du modele, c'est-a-dire le climat,
le rendement et la satisfaction. En termes de comparaison, en
effet, le test-t et l'analyse de la variance utilisés dans cette
partie du chapitre ont permis d'identifier les diffeérences qui sont
assez grandes pour &tre considérées comme significatives. Celles-ci
ont été présentées dans le tableau 4.9. Cette étape d'analyse des
relations entre variables a été menée au niveau individuel ou
micro. Celui-ci a utilisé un grand nombre de sujets (N=984} dont
les caractéristiques ont été associées avec les perceptions sur le
climat psychosocial d'apprentissage et 1la satisfaction des
étudiants. Un tel échantillon a contribué & rendre 1'analyse plus
fiable en réduisant la variance. L'examen des relations entre
variables au niveau des classes ou macro fait 1'objet de la sous-

section qui suit.
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422. Analyse de l'incidence de chaque variable au niveau des

classes

Certains professeurs assurant plus d'un cours dont le climat
a été étudié, les données au niveau des classes ont forcément été
répétitives. L'erreur d'estimation est donc plus grande ici que

dans les analyses au niveau individuel.

I1 convient de rappeler gque les données concernant les
professeurs ont été recueillies auprés d'eux a 1l'aide d'un
questionnaire a cet effet. Les caractéristiques des professeurs
retenues sont: le sexe, l'age, le grade universitaire et 1 'ancien-
neté. Le rendement scolaire, gquant a lui, est mesuré par la moyenne
des notes de la classe recues du bureau du registraire de 1'Univer-
sité d'Ottawa. La satisfaction est la moyenne des opinions

exprimées en réponse a trois gquestions du QEEC.

Comme pour le niveau précédent, seules les différences
significatives (p<0,05) entre les variables obtenues par le test-t
et l'analyse de la variance, sont exposées. L'analyse explore
notamment 1'incidence des caractéristiques des professeurs sur la
variation dans la perception du climat psychosocial d'apprentissa-
ge, du rendement et de la satisfaction des classes. Les résultats
sont présentés dans le tableau 4.10 ci-dessous de la méme maniere

gque dans le tableau 4.9 précédent.
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TABLEAY 4.10

synthése das différances aignificatives dans la varlation
dae la parception du climat peychosocial d'approntissage
at de la astisfaction doE clacses, par rapport
aux caractdristiques das profassaunrs (N = 39)

Echelle du climat Satiafaction

Caractéaristique
Fars. Par, Coh. Mat. Int. Inn. Ind. Apt. L. Prap

Saxa {(t) Fa Fe L)
{(Ma, Fa)
Age {A) 25-34/55+ 45-54/55+ 45-54/755+ 25-34/45+
{25=34, 3%5-44, 35=-44/55+ I5-44/55+
45-54, 55+4) AG-54/55+ 45=-54/55+
Grada (i) Aut /D
{Ma, D, Aut)
Aoncionnaté (A) 4=9/20+
t1-3, 4-9,
10-19, 204)
p < 0,05

Index des abréviations utilisées dans le tableau

Ma=maitrise: D=doctorat; Aut=Autre,.

La variable rendement ne figure pas dans le tableau 4.10 du
fait qu'il n'existe pas de différences significatives dans sa
variation par rapport aux caractéristiques des professeurs retenues
dans la présente étude.

En revanche, il apparait que les étudiants des classes dont
les professeurs sont des femmes, pergoivent plus positivement deux
composantes du climat et un aspect de 1l'enseignement que ceux des
classes dont les enseignants sont des hommes. Il s'agit des

variables personnalisation, motivation et préparation des cours.

Par ailleurs, c'est en regard de la caractéristique 'dge' des
professeurs qu'il existe plus de variation dans la perception du
climat d'apprentissage et dans la satisfaction par rapport a

1'enseignement. En effet, il ressort que les étudiants pergoivent
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plus favorablement la personnalisation, l1'innovation ainsi que
1'individualisation, et ils sont plus satisfaits de 1'aptitude
pédagogique dans les classes dont les professeurs sont plus ageés

(55 ans et plus) que de ceux plus jeunes (25 & 54 ans}.

Le grade universitaire et 1'ancienneté des professeurs, enfin,

n'ont d'influence significative que sur la perception de deux
composantes du climat psychosocial, soit respectivement 1la
motivation et la personnalisation. En effet, selon le test de
Scheffe, les professeurs détenteurs d'un doctorat motivent plus les
étudiants gque ceux qui possédent un "autre" grade universitaire
(que la maitrise). Quant 4 la différence de perception de la
variable 'personnalisation' liée a 1'ancienneté, le test de Scheffeé
précise qu'elle existe entre les classes dont les professeurs ont
une expérience de 4 &8 9 ans et 20 ans et plus. En d'autres termes,
les étudiants percoivent plus positivement la dimension 'personna-
lisation' du climat psychosocial d'apprentissage des classes dont

les professeurs sont plus expérimentés en enseignement.

En conclusion, l'objet de ces deux premiéres sous~sections
était de détecter les liens possibles entre la variation constatée
antérieurement dans la perception du climat psychosocial, le
rendement ainsi que la satisfaction, et les caractéristiques des
étudiants et celles des professeurs. Une analyse a deux niveaux:
des individus (N=984) et des classes Ou Jgroupes (N=39), a éte

menée a l1l'aide du test-t et de l'analyse de la variance afin de
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dégager les différences significatives. Le test de Scheffé a
corroboré les deux précédents et a permis de mettre en lumiére les
sources des variations. Les tableaux 4.9 et 4.10 ont présenté une
synthése des relations significatives. Deux principales conclusions

se dégagent de tout ce qui précéde et sont résumees ci-aprés.

1) Toutes les variables intrants retenues dans }'étude, excepté
1'année d'études des étudiants, ont une incidence variable sur la
variation dans la perception du climat psychosocial et la satisfac-
tion des étudiants au niveau individuel. L'analyse au niveau des
classes considére plutdt les moyennes tant du climat psychosocial
que du rendement et de la satisfaction. Il appert que la variation
constatée dans ces deux derniers n'est liée ni aux caractéristiques
des étudiants ni & celles du petit nombre de professeurs.

2) D'une faculté a l'autre, les perceptions des étudiants sur le
climat psychosocial d'apprentissage et leur satisfaction par
rapport a l'enseignement sont trés différentes et presque toutes
significatives. La culture n'est-elle pas différente d'une faculté

a l'autre?

423 Analyse de l'incidence des variables prises globalement

Les analyses menées jusqu'ici ont permis de mettre en lumiére
1'incidence des variables du modéle prises individuellement. Dans
la présente section l'auteur se préoccupe de répondre & la question

de recherche suivante: gquelle est l'incidence du climat psychoso-
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cial global en tant que processus, c'est-a-dire variable interme-
diaire ou explicative des variations dans l'apprentissage des
6tudiants? En d'autres termes, cette section est consacrée a
1l'exploration des relations qui existent entre le climat psychoso-
cial d'apprentissage, le rendement et la satisfaction des étu-
diants. Il s'agit, en fait, de déterminer quel pourcentage de lia
variation commune a ce dernier ensemble de variables s'explique par
le premier ensemble. A cet effet, l'analyse de régression linéaire
est utilisée. Toutefois, compte tenu du nombre de classes (N=39)
qui constituent 1'échantillon ainsi que de celuil des variables,
cette derniére technique d'analyse ne semble pas statistiquement
appropriée au niveau macro. Par conséquent, le rendement, pour
lequel le chercheur ne dispose de données qu'au niveau des classes,
n'‘en fait pas l'objet. Seule la satisfaction est traitée, ce au

seul niveau micrco ou des individus.

A partir des paramétres d'estimation, les équations de

régression sont formulées et présentées au tableau 4.11 ci-dessous.
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TABLEAU 4.11

Coefficients de régression des trois aspects de la satisfaction
avec les sept échelles du climat psychosocial (N=929)

Climat Satisfaction
Apt. Eff. Prép.

Constante -
Coef. de 1l'éq. 1,15 1,05 2,24
Probabiliteé 0,0001 0,0001 0,0001
Personnalisation

Coef. de 1'éq. 0,24 0,14 0,28
Probabilité 0,0026 0,0839 0,0005
Participation

Coef. de 1'éq. -0,29 -0,22 -0,22
Probabilité ¢,0001 0,0021 0,0015
Cohésion

Coef. de 1l'éq. -0,07 -0,01 -0,06
Probabilité 0,0786 0,7920 0,1531
Motivation

Coef. de 1'éq. 0,46 0,55 0,35
Probabilité 0,0001 0,0001 0,0001
Intérét pr téache

Coef. de l'éq. 0,17 0,32 0,13
Probabilité 0,0036 0,0001 0,0282
Innovation

Coef. de 1l'éq. 0,26 0,13 0,06
Probabilité 0,0002 0,0724 0, 3537
Individualis.

Coef. de l'éq. 0,17 0,10 0,01
Prababilite 0,0012 00,0573 0,7722
r’ maximum 0,35 0,33 0,17
Probabilité 0,0001° 0,0001° 0,0001"

(alpha)

Les résultats de la régression et les coefficients correspon-

dant sont présentés dans le tableau 4.11 ci-dessus. Les données
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exposées montrent gque, pour les degrées de liberté de 7 a 922, a
chague équation correspond une relation statistigquement signifi-
cative (p<0,0001). Globalement, le climat psychosocial d'apprentis-
sage (r’) explique 35% de la variation dans la satisfaction des
étudiants par rapport 4 l'aptitude a enseigner des professeurs, 33%
en ce qui concerne l'efficacité a transmettre la matiére, et 17%
quant a la préparation des cours. Quelques composantes du climat
psychosocial tel que mesuré par le CUCEI-F paraissent avoir une
incidence déterminante dans la variation de 1l'apprentissage des
étudiants. Il s'agit notamment des variables motivation, personna-
lisation, participation, intéré&t pour la téche et 1'innovation. Ces
variables expligquent la majeure partie de la variation de 1'appren-
tissage des étudiants tel que mesuré dans la présente étude. La
cohésion et 1'individualisation ont une faible incidence. A
1'exception de la composante 'individualisation', ces résultats
concordent avec les conclusions d'autres études théoriques et
empiriques dont la revue a été faite antérieurement dans cette

recherche.

En effet, Bireaud (1990), Menges et Svinicki (1991), Meyers et
Jones (1993) ainsi que les résultats de la validation du CUCEI-F
réalisée dans le cadre de la présente recherche montrent 1'impor-
tance particuliére de la motivation, de la participation et gde
l'individualisation. Cet intérét est souligné notamment dans les
nouvelles pratiques pédagogiques dans l'enseignement supérieur en

vue d'améliorer 1'apprentissage des étudiants, spécialement ceux du
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premier cycle universitaire et coliégial ou professionnel. Ces
variables sont cependant loin d'étre les seules sur lesquelles on
peut ou doit intervenir pour améliorer le climat psychosocial
d'apprentissage, car "un climat propice a 1'apprentissage est avant
tout une harmonisation des pratiques pédagogiques c'est-a-dire un
consensus par rapport aux objectifs, aux attentes et aux méthodes

d'enseignement" (Michaud, Forgette-Giroux et Richard, 1989, p. 41).

En résumé, 1l'objectif de ce chapitre était d'exposer les
résultats de 1'étude. Cette présentation s'est faite en deux

étapes: la description des variables et l'analyse des relations

entre elles.

L'analyse de régression n'a pas é&té réalisée au niveau des
classes en raison du faible échantillon. La relation entre le
rendement scolaire et le climat pychosocial de la classe n'a donc
pas été établie. En revanche, l'analyse au seul niveau individuel
a révélé une certaine relation entre le climat d'apprentissage
mesuré par le CUCEI-F et la variation dans la satisfaction des
étudiants. Mais le coefficient de corrélation (r) n'est pas un deus
ex machina livrant par lui-méme et une fois pour toutes une valeur
définitive de liaison entre deux variables. Il importe donc de
préciser la nature de cette liaison, c'est-a-dire 1= parenté des
variables et leur connexion possible avec d'autres &.aments liés a
chacune d'elles. L'interprétation du coefficient de corrélation, ou

de la relation entre le climat psychosocial et 1'apprentissage,
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fera donc 1'objet de quelques commentaires dans le chapitre de

conclusion qui suit.



CHAPITRE V

DISCUSSION DES RESULTATS ET IMPLICATIONS DE L'ETUDE

Ce chapitre de conclusion résume et commente les principaux
résultats empiriques de la recherche et présente les implications

d'ordre théorique, pédagogique et administratif de 1'étude.
5.1 RESULTATS EMPIRIQUES

I1 convient de rappeler les deux grandes gquestions de
recherche qui ont guidé la présente étude:
1) Quelle relation existe-t-il entre le climat psychosocial de la
classe -~globalement et pour chacune de ses composantes- et
1'apprentissage des étudiants & 1'universiteé?
2) Quelle est la part du climat psychosocial global de la classe
ainsi que de chacune de ses composantes, dans 1l'explication des
variations dans 1'apprentissage tel gque mesuré a travers ses
indicateurs retenus, a savoir le rendement et la satisfaction des

etudiants?

Pour répondre a ces deux questions intimement liees, le
chercheur a eu recours a des théories et modéles estimés pertinents
a4 la problématigue de 1'étude. Ils ont constitué l'arriére-fond ou

cadre conceptuel de 1l'opérationnalisation, c'est-a-dire du choix
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d'un instrument de la cueillette et 1l'analyse des données. En
regard des objectifs de 1l'étude et des résultats des analyses
faites, les principales conclusions de la recherche se résument en
trois rubriques suivantes: la relation entre 1'apprentissage et,
respectivement, les caractéristiques des eétudiants, celles des

professeurs et le climat psychosocial de la classe.

511. Caractéristigues des étudiants et acquis scolaires

L'anteur ne disposant que de moyennes. des notes des classes,
la relation entre les caractéristiques des étudiants et leur
rendement n'a pas été analysée. Quant a 1la satisfaction, les
analyses ont révélé que seule la variable "Faculté" qui offre le
cours, ou en fait la discipline enseignée, a une relation statisti-
quement significative avec tous ses trois aspects; les autres
caractéristiques des étudiants n'en influencent que 1'opinion par
rapport & 1'un ou l'autre aspect, ou méme aucun comme c'est le cas
de la variable "lieu de logement" des étudiants au cours de la

session.

512. Caractéristiques des professeurs et acquis scolaires

La variation du rendement des étudiants s'est avérée sans
relation significative aucune avec les caractéristiques des
professeurs. Par ailleurs, seule la satisfaction des étudiants par

rapport aux aspects "préparation" et "aptitude" de 1'enseignement
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accuse des différences significatives en regard des variables

"sexae" et "dge" des professeurs.

513. Climat psychosocial d'apprentissage et acquis scolaires

Le moins que la présente étude permette d'affirmer est qu'il
existe une certaine relation -sinon une relation certaine- entre le
climat psychosocial de la classe et l'apprentissage a 1'universiteé.

Cette conclusion répond a4 la premiére question de recherche que

1'auteur s'était posée.

La relation entre le rendement scolaire et le climat psychoso-
cial d'apprentissage n'a pas été étudiée faute des notes indivi-
duelles des sujets et d'un échantillon suffisant des classes. La
satisfaction, quant & elle, a fait 1'objet d'une analyse au niveau
des individus. Il en ressort que, dans 1l'ensemble, le climat
psychosocial d'apprentissage en explique 35% de la variation.
L'on peut aussi présumer, ne serait-ce qu'en raison de la récipro-
cité entre le rendement et la satisfaction démontrée par des
recherches, qu'il existe également une relation entre le climat

psychosocial de la classe et la performance ou le rendement

scolaire des étudiants.

Comment interpréter ces résultats? Il existe divers modes de
liaison entre les variables d'un modéle. Ainsi, la relation

détectée entre le climat psychosocial de la classe et 1l'apprentis-
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sage des étudiants ne semble pas participer du type de relations de
causalité ou de "cause a effet". D'ou l'auteur évite sciemment les
termes tels que "effet", "impact", variables "indépendantes" et
vdépendantes", etc., propres a ce mode de relation. La liaison
entre le climat psychosocial de la classe et 1'apprentissage des
étudiants a 1'université est plutdt, selon la présente étude, une
sorte d'interdépendance de deux variables en présence d'autres

facteurs: c'est une relation fonctionnelle d'influence, celle-ci

pouvant étre réciproque ou & sens unique. Le climat psychosocial de
la classe, en effet, "explique", c'est-a-dire permet de comprendre,
ou "influence" 1'apprentissage et sa variation, soit directement,
soit en présence d'autres facteurs, telles les caractéristiques des
étudiants, des professeurs, de l'environnement interne de 1'univer-

sité et externe plus vaste.

Apparemment faible, le pourcentage de la wvariation de
1'apprentissage qu'explique le climat psychosocial est néanmoins
d'autant plus appréciable que la majeure partie du temps, des
activités éducatives et du développement des étudiants a l'univer-

sité se passent sur le campus en dehors de la classe {Ramsden,

1988; Kuh et al., 1991). On doit donc se garder de considérer a
priori 1'influence du climat psychosocial de la classe sur
1'apprentissage comme négligeable. Au contraire, elle mérite
d'autant plus d'attention que le rendement et la satisfaction des
étudiants en relation desquels elle a été examinée dans cette

recherche, ne sont que des indicateurs mesurables de 1'apprentissa-
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ge, celui-ci ayant été défini comme un processus plus large et
complexe. D'autant plus aussi que le processus d'enseignement-
apprentissage n'est pas un acte mécanique ou purement bureaucrati-
que; il est un acte humain et un lieu de rdles, d'interrelations et

d'émotions souvent difficiles & mesurer.

Les résultats obtenus par les analyses statistiques indiquent
simplement qu'un étudiant donné dans une classe donne un rendement
proche de la moyenne de la classe dont la performance individuelle
elle-mé8me est une composante. Autrement dit, plus le climat
psychosocial d'une classe est pergu favorablement par les étu-
diants, plus il tend & contribuer & un apprentissage elevé de ces
derniers. Cependant, il reste que, comme telle, cette assertion ne
précise pas ce gu'est un climat psychosocial "favorable" ni un
apprentissage "élevé" qu'il favorise. C'est autant dire qu'un
climat d'apprentissage absolu et idéal n'existe pas; il est
contextuel, pourvu que les étudiants s'y développent, s'y sentent
bien et gque 1'écart entre ses composantes soit reéduit. L'on

comprend dés lors gue:

Actuellement, les chercheurs en éducation commencent a
s'éloigner des études quantitatives et statistiques

pour se tourner vers celles qui privilégient la com-
préhension accrue des situations plutdt que l'exposé

et la publication des résultats empiriques. Ainsi, en
est-il des recherches sur la classe [comme la présente]
dont le but fondamental n'est pas de présenter, de publier
ou de rapporter des résultats, mais bien d'éclairer,
d'aider a comprendre les variations dans l'azprentissage
des étudiants et d'aider un tant soit peu les professeurs

a améliorer leur enseignement (Seldin et al., 1990, p.132-
133).
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Mais ici aussi, il reste que "tant et aussi longtemps que la
communauté universitaire n'aura pas jugé opportun de définir ce
gqu'est un enseignement de qualité, nous serons contraints de nous
en remettre, pour nous en faire une idée, a la subjectivité des

étudiants ou a celle des chercheurs!"” (Dalceggio, 1991, p. 25).

514. Comparaisons possibles

Le second objectif de cette étude était de comparer, d'une
part, les climats d'apprentissage, et d'autre part, leur influence
sur les acquis scolaires des étudiants de différentes classes.
L'étude a permis de constater que le climat psychosocial de la
classe ainsi que son influence sur 1'apprentissage varient. Mais la
comparaison de cette variation entre différences classes s'est
avérée d'autant plus difficile ou moins concluante que les cours
dont le climat psychosocial a été étudié sont hétérogénes. Les
climats et leur influence varient en effet en raison de multiples
facteurs: les différents moments ot ils sont mesurés, la qualité
des instruments de mesure utilisés, les caractéristiques indivi-
duel les des étudiants, des professeurs et celles liées intrinséque-
ment aux cours, les facteurs organisationnels et environnementaux,
etc. Or, cette étude est limitée et loin d'avoir considéré tous ces
impondérables. Mais est~-elle pour autant dénuée de tout intérét
théorique et pratique d'ordre pédagogique et administratif? La

section suivante va tenter d'y répondre.
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5.2 IMPLICATIONS DE L'ETUDE

Cette derniére section de la thése traite des implications et
recommandations de la recherche. Elles sont simplement des spécula-
tions ou extrapolations possibles que tout chercheur peut raisonna-
blement déduire de son observation d'une réalité qui reste complexe
et sujette & discussion. Elles sont également la modeste contribu-
tion envisagée de cette recherche, telle que formulée dans le sous-
titre de la thése. Elles peuvent se résumer dans les trois
rubriques imbriquées suivantes: théorico-méthodologique, c'est-a-
dire conceptuel et portant sur le processus de recherche, pédagogi-
que et administratif, c'est-a-dire concernant respectivement
l'amélioration de 1'enseignement-apprentissage des professeurs et

la prise de décisions des administrateurs d'université.

Une mise au point s'impose: cette étude n'a pas été spécifi-
quement congue pour vérifier l'efficacité d'une innovation ou d'un
systéme d'éducation donné. Elle ne devrait pas étre considérée non
plus comme une analyse de politique ou de théories pédagogiques et
de 1'éducation comme telle. Il s'agit simplement de montrer son
apport au corpus de connaissances sur lequel chercheurs et

praticiens en éducation peuvent s'appuyer.
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521. Implications théoriques et méthodologiques pour la recherche

Le cadre conceptuel, c'est-a-dire théories et modeéles, les
instruments de mesure et les techniques d'analyse utilisés se sont
avérés pertinents et efficaces pour atteindre les objectifs de la

présente étude.

La perspective privilégiée dans cette étude a &été 1'approche

relationnelle ou systémique, dite aussi holistique. L'apprentissage

des étudiants y est con¢u comme un tout, un processus dynamique
mais complexe ol interagissent étudiants et professeurs avec leurs
caractéristiques individuelles, leurs expériences et méthodes
personnelles d'apprenants et d'enseignants, les caractéristiques
organisationnelles de l'université et les perceptions qu'ils en
ont, ainsi que la discipline enseignee et 1 'environnement externe.
Selon cette approche la classe est considérée comme un sous-systéme
social de 1'université, ayant sa sous-culture et son propre climat.
Celui-ci est defini comme 1la perception personnelle et une
expérience commune des é&tudiants face aux caractéristiques
formelles et informelles de la classe, ce en fonction de leurs

caractéristiques individuelles et de leurs besoins.

Cette perspective n'isole ni l'apprenant ni la classe; elle
reste une approche essentiellement systémique. Dans celle-ci, selon

une enquéte menée en 1979 par la Society for General Systems

Research (Bertrand et Guillemet, 1989), les chercheurs découvrent
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les avantages suivants: 1) un nouveau langage conceptuel, une
nouvelle méthodologie et une nouvelle approche modélisante gui ne
sont pas analytiques; 2) une vision holistique et écologique du
monde; 3) un contrepoids & la tendance vers la spécialisation; 4)
une plus grande conscience de la complexité méthodologique des
solutions aux problémes complexes; 5) une plus grande interdisci-

piinarité (p. 30).

La méthodologie de recherche a consisté a recueillir les
perceptions des étudiants en tant que variable médiatrice importan-
te. L'utilisation de ce témoignage est une démarche scientifique-
ment acceptable et valide, en dépit des limites inhérentes a tout
instrument de mesure. L'instrument utilisé dans cette étude est le
CUCEI-F, récent et économe adapté en langue francaise par 1l'auteur.
Quoique perfectible, cet instrument du climat de la classe a
l1'université ne devrait étre rejeté a priori. Sa cohérence interne
a été établie et son utilisation s'est avérée efficace pour
atteindre 1l'objectif majeur de la présente étude. Les chercheurs de
langue francaise pourraient désormais en tirer profit, quitte &,
par exemple, le combiner avec d'autres, rares du reste, afin de lui

assurer un surcroit d'efficaciteé.

522. Implications pédagogiques

Les implications d'ordre pédagogique de cette étude découlent

de sa conclusion majeure: il existe une relation entre le climat
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psychosocial de la classe et 1'apprentissage des étudiants a
l1'université. Les analyses faites ont particuliérement mis en
lumiére 1'importance des caractéristiques du climat suivantes: la
motivation extrinséque des étudiants par le professeur, leur
participation a 1l'organisation du cours et aux discussions en
classe, l'intérdt pour la t&che qu'il incombe au professeur de
soutenir chez les étudiants, et 1'individualisation c'est-a-dire le
souci du professeur d'adapter la formation aux besoins, demandes et
caractéristiques de l'individu (et non pas la volonté de placer

celui-ci en situation de travail individuel).

Le climat psychosocial de la classe a l1'université n'est pas
une panacée ni le seul facteur qui influence 1'apprentissage,
certes; mais il en fait la différence. Dés lors les professeurs
pourraient tirer partie des recherches sur le climat d'apprentis-
sage et la relation entre leurs propres comportements et ce

phénoméne .,

Par conséquent, les professeurs devraient participer aux
discussions sur le climat d'apprentissage et s'initier aux
techniques d'inventaire et de diagnostic du climat 4'apprentissage
de leurs propres classes. Quant aux composantes de ce climat et
leur influence, les professeurs devraient &tre préparés a reconnai-
tre leur propre rdle dans 1'identification des caractéristigques sur
lesquelles il importe d'intervenir davantage. Par-dela 1'importance

du climat d'apprentissage, relative certes, c'est, d'une maniére
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générale, celle de 1la formation professionnelle continue des

professeurs qu'il faut souligner. Bireaud (1990) explique en effet:

[...] il convient que les enseignants du Supérieur, a cbte
de leur professionnalité de chercheur, acquiérent une
réelle professionnalité d'enseignant. Or, contrairement
3 une opinion trés répandue, ni une trés grande
compétence dans un domaine scientifique determiné, ni
la possession d'une aptitude innée ne suffisent a
donner une compétence pédagogique, méme s'il est
certain qu'une connaissance approfondie du domaine
scientifique concerné constitue un préalable et s'il
est vrai [...] que, sans préparation préalable,
certaines personnes sont plus capables que d'autres de
transmettre des connaissances théoriques ou d'établir
un rapport positif avec des adolescents ou des

adultes. Et force est de constater que les enseignants
du Supérieur n'apprennent pas leur métier d4d'enseignant
alors qu'ils apprennent leur métier de chercheur,

{...] Toute stratégie visant un changement pédagogique
passe [donc] par le développement de la formation
pédagogique des enseignants du Supérieur (pp. 179-
180).

Certes, il existe actuellement dans le monde et au Canada le
développement d'une certaine volonté politique dans le domaine de
la formation pédagogique des enseignants du Supérieur. L'on note
également que les nouvelles formes de pédagogie sont plus centreées
sur 1'apprenant gque sur le contenu, développant autonomie et
créativité. Cependant, plusieurs de ces expériences sont de timides
tentatives qui souvent se limitent "& la formation initiale, la
formation continue des enseignants étant laissée a 1'initiative des
universités qui s'en préoccupent trés rarement. [...] Suivre des
stages de perfectionnement reléve [...] d'une démarche d'autoforma-
tion qui est le plus souvent celle des enseignants qui introduisent

des innovations dans leur pratique" (Bireaud, 1990, pp. 188-189).
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Le principal obstacle a la mise en oeuvre de la formation
pédagogique continue des enseignants du Supérieur réside dans
1'association du systéme de promotions & la publication des
résultats des travaux de recherche (Bireaud, 1990; Seldin et al.,
1990; Rapport Smith, 1991). Les autres obstacles sont: 1'individua-
lisme des enseignants qui tiennent & enseigner chacun a leur
maniére, et le fait que la formation pédagogique est souvent
considérée comme une activité ayant une faible pertinence pour les
enseignants universitaires, parce que, croient-ils, leur public est
sélectionné et qu'il n'est point besoin de se préoccuper des
méthodes. D'aucuns considérent d'ailleurs gue ces derniéres n'ont

qu'une trés faible influence sur la réussite scolaire.

La formation pédagogique continue des professeurs en vue de

1'excellence dans 1'enseignement-apprentissage incombe aux adminis-

trateurs d'université et a l'institution.

523. Implications administratives

Le mouvement de réforme éducative lancé aux Etats-Unis en 1983

par la National Commission on Excellence in Education a opté pour

un changement de conception du rdle des administrateurs d'univer-
sité évoluant de celui de gestionnaires vers celui de leaders
pédagogiques. Des auteurs (Ethier, 1989; Seldin et al., 1990)
saluent une telle évolution. Mais comment les administrateurs

peuvent-ils réellement contribuer & améliorer la qualité ou a
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atteindre l'excellence en éducation?

Cross (1990) estime précisément que le but ultime des
recherches sur la classe est de rendre 1'enseignement—apprentiésage
plus efficace, et c'est aux administrateurs qu'il incombe d'aider
les professeurs & s'y impliquer. Or, une étude du climat d'appren-
tissage telle que la présente est bien une branche des recherches
sur la classe et de l'analyse institutionnelle. Elle peut donc
constituer pour les administrateurs universitaires, ne fit-ce
qu'indirectement, une source d'informations utiles a 1'amelioration

du climat organisationnel et a la prise de décision approprices.

Ainsi, les opinions des étudiants recueillies & l'occasion de
1'évaluation formelle des cours et de l'enseignement devraient &tre
davantage prises en considération dans le processus décisionnel en
vue du recrutement, du maintien et de la promotion des professeurs.
Les administrateurs universitaires devraient également mettre a
profit, dans 1l'exercice de leur leadership pédagogique, les
conclusions plausibles des recherches sur le climat d'apprentissa-
ge. Par exemple, ils devraient 1) se montrer intéresses aux efforts
de quiconque se préoccupe de 1'amélioration de 1'enseignement-
apprentissage; 2) apprécier et encourager toute initiative en vue
de 1'excellence en éducation, particuliérement quant a ce qui rend
1l'enseignement "meilleur"” et source de satisfaction tant pour les
étudiants que pour les professeurs eux-mémes; 3) inciter les gens

dans leurs institutions, par des mesures et des renforcements
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positifs appropriés, a s'engager résolument dans la voie de
1l'excellence en enseignement-apprentissage, notamment par la
recherche axéé sur la classe; 4) promouvoir, & l'intérieur de
l1'organisation universitaire, des débats et des projets de
recherche sur la classe, afin d'offrir aux professeurs l'occasion
d'y participer en vue de leur développement professionnel.
L'intérét qu'il y a & nommer a la direction des établissements
d'enseignement supérieur des personnes possédant & la fois une
activité intellectuelle et une formation d'enseignant et d'adminis-

trateur est dés lors évident.

En conclusion, la présente étude n'a touché qu'a un infime
phénoméne de l'organisation universitaire: le climat psychosocial
d'apprentissage. Le modéle conceptuel a confirmé tant la richesse
et la complexité du climat de la classe que du processus d'appren-
tissage. La méthodologie de recherche a privilégié les témoignages
des étudiants et tenté de comprendre comment ils vivaient et
interprétaient leur situation d'apprentissage, plutbt que de se
fonder sur les réalités objectives de 1'organisation universitaire
ou sur une observation directe. Cette vision subjective d'un sous-
systéme de l'université n'est ni vraie ni fausse et aucun jugement
global ne peut en &tre tiré. Elle est simplement celle des
étudiants et guide leur action. Elle s'enracine dans un espace de
travail, de contraintes et de rapports entre eux et avec les
enseignants. Elle se fonde aussi sur leurs projets professionnels

et sociaux.
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Par ailleurs, les moyenhés des classes utilisées dans la
présente recherche sont des mesures limitées de 1'incidence du
climat psychosocial d'apprentissage: en prenant les moyennes, on
ignore les sujets extrémes de chaque sous-groupe. Pour bien
apprécier et comprendre davantage la relation entre le climat et
1'apprentissage de 1'étudiant en tant qu'individu et identifier les
caractéristiques clés du climat, des mesures conceptuelles plus
complexes, plus directes et moins déductives que les moyennes

devraient é&tre utilisées.

En raison de toutes ces limites, cette dissertation n'est
qu'une ébauche de la recherche qui doit s'intensifier particuliére-
ment en langue frangaise sur la classe et les organisations
universitaires. Les études ultérieures, de préférence longitudina-
les, devraient inclure aussi les perceptions des professeurs sur le
climat de la classe et utiliser des techniques d'analyse plus
poussées; elles devraient retenir un plus grand nombre de variables
reflétant davantage la réalité universitaire et socio-culturelle.
En regard de cette derniére dimension 1'auteur voudrait, pour
cloturer son étude, esquisser en appendice une réflexion sur la
pertinence de cette recherche pour le contexte de pays en dévelop-

pement, notamment africains.
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524. Implications de 1'é&tude pour le contexte africain

Une question a habité 1'auteur de la présente étude tout au
long de sa formation en administration de l1'éducation: la science
et 1'art de la gestion peuvent-ils &étre utilisés universellement?
En d'autres termes, les principes ou théories de 1'organisation qui
ont fait leur preuve dans 1l'efficacité et 1l'efficience des
organisations scolaires et autres en Amérique du Nord ou en
Occident en général peuvent-ils &tre transposés a d'autres
contextes culturels tel celui des pays en développement? Cette
interrogation a fait 1'objet d'une réflexion publiée en collabora-
tion par Fortin et Busugutsala (1989). 11 est apparu aux auteurs en
effet que les théories de management reflétent toujours 1'environ-
nement culturel dans lequel elles ont été élaborées. Il y a donc
lieu de relativiser leur validité universelle; leur "transferabili-
té&" devrait &tre soumise a un processus d'acculturation-"incultura-
tion". D'ailleurs, par nécessité toute théorie en soi et abstrac-
tion faite de tout contexte culturel simplifie et par conséquent
déforme quelque peu la réalité. Si elle ne merite pas d'étre
rejetée purement et simplement pour autant, son application reléve

néanmoins du possible.

Ainsi, la présente étude peut-elle avoir une implication ou
une contribution spécifique pour le contexte africain d'ou est issu
son auteur? Ce contexte se présente comme essentiellement celuil

d'une culture autre qu'occidentale ou nord-américaine ou s'est
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circonscrite la recherche. Il est également celui d'un pays en
développement. C'est en regard de ces deux caractéristiques

seulement que sera examinée succinctement la pertinence de cette

étude.

Les réflexions qui suivent relévent de l'opinion personnelle
de 1l'auteur et ne se basent que sur sa connaissance, limitée du
reste, de son pays d'origine, le Zaire. Elles replacent cette
recherche centrée sur la classe & l'université dans un contexte
socio-économique et politico-culturel global de ce pays. Les
implications générales dégagées plus haut restent valables et
applicables au contexte des pays.en développement en raison de
similitudes qui existent par-dela les différences inhérentes. Il
s'agit seulement ici d'esquisser quelques considérations eu égard

4 leurs problémes spécifiques.

Ceux-ci résultent, du point de vue théorique et méthodologi-
gque, d'une philosophie de 1l'éducation et d'un systéme éducatif
zairois trop centrés sur le contenu et la performance purement
scolaire de 1l'étudiant et pas assez sur ses besoins affectifs et
ses habiletés professiomnelles. Le professeur se pergoit comme
celui qui sait tout et 1l'étudiant n'est qu'une sorte de cruche a
remplir de la matiére qu'il doit reproduire fidélement a 1'examen,
D'ou -fait renforcé par 1le sur-effectif & 1'université- les
relations impersonnelles et trés formelles entre professeurs et

étudiants, mais aussi un mangue de cohésion et d'esprit d'apparte-
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nance au groupe, de participation et d'individualisation et de
motivation extrinségque. D'ou également une formation 1livresque
donnée aux étudiants dont 1'apprentissage est reduit aux résultats

scolaires.

L'approche relationnelle adoptée par la présente étude et
centrée sur 1'étudiant, premier bénéficiaire de l1'organisation
universitaire, interpelle donc théoriciens et chercheurs zairois de
1'éducation. Dans cette perspective, une recherche sur le climat
psychosocial d'apprentissage devrait utiliser des instruments
mesurant le plus grand nombre de variables possible (intrants-
processus-extrants) qui refléteraient la réalité du contexte
spécifique (taille de classe, appartenance ethnique, conditions

matérielles et physiques, etc.).

Les implications pédagogiques découlent de ce qui précede. Il
convient de faire justice au systéme zairois qui, depuis 1976,
prévoit un dipldéme d'études supérieures (DES) & obtenir obligatoi-
rement avant le doctorat. Outre un contenu scientifique discipli-
naire, il est prévu une composante pédagogigue visant a4 donner aux
futurs professeurs une formation initiale en pédagogie universitai-
re. Celle-ci, d'une durée minimale de 90 heures pour 315 heures de
formation scientifique, s'appuie sur des enseignements qui portent
sur la psychologie des adultes, les techniques de communication et
sur certaines questions plus spécialisées telle que la docimologie

ou les systémes d'enseignement universitaire (Lallez, 1982).
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Cependant, ce systéme zairois partage les carences de la pedagogie
universitaire constatées en général ailleurs. Celles-ci semblent
méme renforceées par une mentalité culturelle spécifique. En effet,
le professeur d'université est un expert de sa discipline; cela lui
confére une sorte de pouvoir que, a l'instar de vieux sages
africains, il aimerait garder jalousement et la transmission de ses
connaissances aux étudiants ne peut se faire que dans ces rapports
de dominant (enseignant qui sait tout) et dominé (apprenant qui ne

sait rien et doit se laisser initier).

L'aspect administratif représente encore plus de lacunes dans
les pays en développement (Bhagia, Briggs et Bhagia, 1990).
L'évidence des obstacles a l'efficacité et 1l'efficience dans
1'administration dans ces pays oblige a souscrire au titre éloquent

et au diagnostic des ouvrages de Bourgoin (1984): L'Afrique malade

du management et de Tedga (1988): Enseignement supérieur en Afrique

noire francophone: La catastrophe?.

Au Zaire comme ailleurs, en effet, non seulement il se fait
sentir le besoin aigu d'administrateurs de 1'éducation bien formes,
mais encore il est particuliérement complexe et difficile pour ces
derniers d'y travailler efficacement. Certains obstacles sont
endogénes, d'autres, exogénes. Les premiers se situent au niveau
des mécanismes internes de l'administration en tant que systéme;
les seconds résultent des rapports que l'administration entretient

avec le systéme socio-politique global.
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La premiére catégorie est caractérisée par 1) le manque de
connaissance des concepts fondamentaux de la planification; 2) le
défaut de compétence dans la traduction des plans en actions, y
compris la formulation de programme, l'identification des projets,
des priorités, des échéances, le contrble de systémes d'informa~
tions et 1'évaluation; 3) le manque d'habiletés dans la gestion
financiére et dans la prise de décision; 4) une gestion de
communication et de consultation qui laisse & désirer; 5) une
insuffisante coordination de différentes activités et entre
différents départements; 6) des relations humaines pauvres; 7)
absence de gestion systématique, dynamique et globale des institu-
tions; 8) insensibilité aux problémes des clients et incapacité a
obtenir une participation significative de leur part; 9) normes,
régles, procédures de travail et systémes de gestion inadéquats et
archaiques; 10) absence de recherches et d'orientations expérimen-
tales: 11) incapacité & changer d'orientation dans la gestion
passant du maintien du systéme & son développement. Ces problémes
montrent le besoin et 1'étendue de la formation des administrateurs
d'université dans les pays en développement. L'administration de
1'enseignement supérieur deoit &tre organisée rationnellement et le
leadership pédagogique, assuré et assumé efficacement. L'improvisa-

tion n'est plus de mise.

La seconde catégorie d'obstacles tient & la structure du
pouvoir politique et administratif public. De fagon génerale, en

effet, le Zaire participe au mal intrinséque du pouvoir étatique en
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Afrique qui "se caractérise essentiellement par son caracteére
condominial, dans la mesure ou il apparait a la fois comme un
pouvoir de classe, c'est-a-dire un pouvoir privatisé et non
univogque. De sorte qu'au lieu de poursuivre de fagcon resolue
l'entreprise de développement, les Etats africains contribuent
plutdt a retarder, consciemment ou inconsciemment, 1'oeuvre de la
construction nationale" (Mukoka, 1980, p. 254). Les administrateurs
d'université sont ainsi nommés non pas en vertu de leur compétence

selon le principe "The right men at the right place", mais avant

tout pour leur 1loyalisme, leur allégeance politique ou leur
appartenance ethnique. Le climat de leur travail est caractérisé
par des incertitudes et le manque de libertés et pouvoirs réels
habituellement liés aux responsabilités administratives. La gestion
de 1'université s'en ressent jusque dans ses moindres unités telle

que les classes; le processus d'enseignement-apprentissage s'en

ressent aussi.
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ANNEXE 1

COLLEGE AND UNIVERSITY CLASSROOM ENVIRONMENT INVENTORY (CUCEI)

Actual Form

Directions

The purpose 0of this questionnaire is to find your opinions about
the class you are attending right now.

This form of the questionnaire assesses your opinion about what
this class is actually like. Indicate your opinion about each
questionnaire statement by circling:

SA if you STRONGLY AGREE that it describes what this class
is actually like.
A if you AGREE that it describes what this class
is actually like.
D if you DISAGREE that it describes what this class
is actually like.
8D if you STRONGLY DISAGREE that it describes what this class
is actually like.

1. The instructor considers students' feelings.

2. The instructor talks rather than listens.

3. The class is made up of individuals who don't know each other
well.

4, The students look forward to coming to classes.

5. Students know exactly what has to be done in our class.

6. New ideas are seldom tried out in this class.

7. All students in the class are expected to do the same work, in

the same way and in the same time.

8. The instructor talks individually with students.

9. Students put effort into what they do in classess.

10. Each student knows the other members of the class by their
first names.

11. Students are dissatisfied with what is done in the class.

12. Getting a certain amount of work done is important in this
class.

13. New and different ways of teaching are seldom used in this
class,.

14. Students are generally allowed to work at their own pace.

15. The instructor goes out of his/her way to help students.
16. Students "clockwatch" in this class.

17. Friendships are made among students in this class.



18.
19,

20.
21.
22.

23.
24.

25.
27.
28.

29.

30.
31.

32.
34.
35.
36.
37.
38.
40.
41.
42.
43.

44.
45,

46.

48.
49.
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After the class, the students have a sense of satisfaction.
The group often gets sidetracked instead of sticking to the
point.

The instructor thinks up innovative activities for students to
do.

Students have a say in how class time is spent.

The instructor helps each student who is having trouble with
the work.

Students in this class pay attention to what others are saying.
Students don't have much chance to get to know each other in
this class.

Classes are a waste of time,

This is a disorganized class.

Teaching approaches in this class are characterized by
innovation and variety.

Students are allowed to choose activities and how they will
work.

The instructor seldom moves around the classroom to talk with
students.

Students seldom present their work to the class.

It takes a long time to get to know everybody by his/her first
name in this class.

Classes are boring.

Class assignments are clear so everyone knows what to do.

The seating in this class is arranged in the same way each
week.

Teaching approaches allow students to proceed at their own
pace.

The instructor isn't interested in students' problems.
There are opportunities for students to express opinions in
this class.

Students in this class get to know each other well.
Students enjoy going to this class.

This class seldom starts on time.

The instructor often thinks of unusual class activities.
There is little opportunity for a student to pursue his/her
particular interest in this class.

The instructor is unfriendly and inconsiderate towards
students.

The instructor dominates class discussions.

Students in this class aren't very interested in getting to
know other students.

Classes are interesting.

. Activities in this class are clearly and carefully planned.

Students seem to do the same type of activities every class.
It is the instructor who decides what will be done in our
class.
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ANNENXE 2

QUESTIONNAIRE D'EVALUATION DE L'ENSEIGNEMENT ET DES COURS (QEEC)

1,

10.

11.

DE L'UNIVERSITE D'OTTAWA

En général ce cours me semble
excellent, bon, acceptable, mauvals, trés mauvais.

L'organisation de ce cours est
excellente, bonne, acceptable, mauvaise, trés mauvaise.

. Comparée a celle de mes autres cours, ma charge de travail pour

ce cours est

tras lourde, supérieure 4 la moyenne, moyenne, inférieure a la
moyenne, trés faible.

J'estime que la correction des tests et des travaux est
juste, généralement juste, pas d'opinion précise, généralement
injuste, injuste, question non pertinente.

Les commentaires qui me sont fournis sur 1'évolution de mon
apprentissage sont

excellents, bons, acceptables, mauvais, trés mauvais, question
non pertinente.

Je considére que le professeur en tant qu'enseignant est
excellent, bon, acceptable, mauvais, trés mauvais.

La connaissance que le professeur posséde de la matiére me
semble

excellente, bonne, acceptable, mauvaise, trés mauvaise.

J'estime que le professeur communique efficacement la matiere
presque toujours, souvent, parfoils, rarement, presque jamais.

J'estime que le preofesseur prépare bien ses cours
presque toujours, souvent, parfois, rarement, presque jamais.

L'aptitude du professeur a susciter mon intérét pour la matiére
est

excellente, bonne, acceptable, mauvaise, trés mauvaise.

Les relations entre le professeur et la classe me semblent
excellentes, bonnes, acceptables, mauvaises, trés mauvaises.
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12. Lorsque j'ai besoin de consulter le professeur hors du cours,
il/elle est disponible aux heures fixées et/ou heures prévues
presque toujours, souvent, parfois, rarement., presque jamais,

question non pertinente.
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ANNEXES 3 ET 4

AVIS DU COMITE UNIVERSITAIRE DE DEONTOLCGIE DE LA RECHERCHE SUR
LES ETRES HUMAINS (CUDREH)



@ UNIVERSITE D'’OTTAWA
HIEY| YNTVERSITY OF OTTAWA

SERVICE DE LA RECHERCHE
RESEARCH SERVICES

Le 26 février 1992

Monsieur Roger Busugutsala G.G.
Faculté d’éducation

145 Jean-Jacques Lussier
Université d’Ottawa

INTRA

Objet: Votre projet intitulé "Inventaire du climat d’apprentissage au Collége et i
I’Université".

Monsieur,

Apres examen des modifications et des renseignements transmis, le Comité
universitaire de déontologie de la recherche sur les étres humains (CUDREH), @ jugé
le projet mentionné ci-dessus acceptable.

Vous trouverez ci-joint I'autorisation du Comité vous autorisant it poursuivre ces
projets. Cette autorisation est valable un an, A compter de la date de sa signature.
I’simerais aussi vous rappeler que, conformément aux réglements internes du CUDREH,
vous devez aviser le Comité de toute modification importante au projet.

Veuillez agréer, Monsieur, tous nos souhaits de succes dans la conduite de votre
élude.

.

Keith Amold
Président du CUDREH

¢.c. P. Michaud

|15 SERAPHIN MARION, OTTAWA, ONTARIO, CANADA KIN 6N5
. 1{613) 564-5804 TELEX 0533338 FAX +1(613) 564-5952



l@ UNIVERSITE D'OTTAWA
| UNIVERSITY OF OTTAWA

SERVICE DE LA RECHERCHE
RESEARCH SERVICES

EYALUATION DU COMITE UNIVERSITAIRE DE DEONTOLOGIE
DE LA RECHERCHE SUR DES ETRES HUMAINS
(CUDREH)

Le Comité universitaire de déontologie de la recherche sur des €ures humains, mandaté
A cette fin par I’Université d’Ottawa, certifie avoir examing le projet intitulé " Inventaire
du climat (’apprentissage au Collége et & I’Université". Ce projet a €1¢ soumis par
Monsieur Roger Busugutsala G.G., étudiant inscrite & la Faculté d’Liducation de
I'Université d’Ottawa, sous la direction de M. Pierre Michaud.

Ce projet est entitrement conforme aux normes déontologiques de I"Université.,

COMPOSITION DU COMITE

Noms Poste occupé Discipline

Keith Arnold Président Philosophie

Edmond Rossier Membre Microbiologie

Roger Gauthier Membre Sc. de 'activité physique
Nicole Kean Membre représentant Droit

la communauté

Elisabeth Lacelle Membre Sciences religicuses

Jean Farrall Ex-Officio Service de [a recherche

Marie-Claire Pommez Secrétaire Service de la recherche
SIGNATURES

25 février 1992 /M;ﬁ:_%

bue Drésidont duComité . Mandataire de

I’Université

115 SERAPHIN MARION, OTTAWA, ONTARIO, CANADA KIN 6N5
1 1(613) 564-5804 TELEX 0533338 FAX +1(613) 564-5952
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ANNEXE 5

QUESTIONNAIRE DE CUEILLETTE DES DONNEES SUR LES CARACTERISTIQUES
DES ETUDIANTS, LE CLIMAT PSYCHOSOCIAL D'APPRENTISSAGE
AU COLLEGE ET A L'UNIVERSITE (CUCEI-F) ET LA SATISFACTION
DES ETUDIANTS PAR RAPPORT A L'ENSEIGNEMENT (QEEC)

Directives aux étudiliants

Ce questionnaire fait partie d'une étude sur le climat 4'apprentis-
sage au College et a 1'Université entreprise par moi-méme,
Busugutsala Gandayi Gabudisa, sous la direction de M. Pierre
Michauvd, professeur a la faculté d'éducation. Cette étude se fait
dans le cadre de 1l'obtention d'un doctorat.

Le but du questionnaire est d'obtenir votre opinion du cours que
vous suivez en ce moment. Le questionnaire décrit des situations
qui peuvent se présenter dans un cours. J'aimerais vous demander de
me donner votre perception de votre cours, c'est-a-dire d'indiquer
si les énoncés du présent questionnaire correspondent & ce qui,
selon vous, se passe dans votre cours, entre le professeur et les
étudiants et entre les étudiants eux-mémes.

Ce questionnaire, et 1l'étude qui sera faite, ne serviront pas a
1'évaluation du cours ou du professeur. Il n'y a pas de bonnes ou
de mauvaises réponses; vous devez simplement indiquer votre opinion
sur la situation vécue dans votre cours, en exprimant votre accord
ou votre désaccord avec la description qui en est faite dans chaque
énoncé. Le temps requis pour répondre au questionnaire est
d'environ 15 minutes.

Les réponses doivent étre données sur les feuilles-réponses de
1'Université d'Ottawa, en noircissant, au crayon, la case surmontée
du chiffre (0-4) correspondant & votre opinion. La reéponse aux
questions non pertinentes ou pour lesquelles vous n'avez pas
d'opinion, équivaut & l'opinion 0.

I1 m'est important d'obtenir vos réponses & toutes les questions.
Vous étes toutefois tout a fait libre de participer ou de ne pas
participer, et d'arréter votre participation en tout temps.

Les réponses sont totalement confidentielles et anonymes, et les
données obtenues ne seront pas utilisées dans une autre étude. Le
questionnaire est rédigé en utilisant le genre masculin non marqué
ou extensif, c'est-a-dire que le masculin référe alors & tout étre,
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indépendamment de son sexe, et référe dés lors a un homme, comme a
une femme.

3i vous avez des questions & poser sur cette recherche, vous pouvez

vous adresser a moi-méme ou au professeur Pierre Michaud qui la
dirige:

Busugutsala G.G. Pierre Michaud

Pavillon Lamoureux Faculté d'éducation

Piéce 391, C.P. 82 145, Jean-Jacques Lussier
Université d'Ottawa Téléphone: {613) 564-7032.

145, Jean-Jacques Lussier
Téléphone: (613) 230-6278

Conformément aux réglements du Sénat, ce projet a été examiné et
approuvé par le Comité universitaire de déontologie de la recherche
sur les étres humains (CUDREH). Si vous avez des questions a poser
concernant cette approbation, vous pouvez vous adresser au
secrétaire dv Comité susmentionné (564-4297).

I. Variables démographiques

l Sexe: O M
l1F
Age: 0 18-20 1 21-24 2 25-27 3 28-30 4 31 et plus
Années d'étude: 0 lre année 1 2e année 2 3e année 3 4e année
Type dfétudiant: 0 temps complet 1 temps partiel
2 étudiant spécial 3 auditeur
Faculté qui offre le cours:
0 administration 2 sciences
1l arts 3 Sciences sociales
Catégorie de cours: Dans votre programme ce cours est
0 obligatoire 1 facultatif 2 hors programme
7 Langue maternelle: 0 francgais 1 anglais 2 autre
8 Lieu ou vous avez complété vos études secondaires:
0 Ontario 1 Québec 2 Ontario et Québec
3 Autres provinces du Canada 4 Autres pays
9 Lieu de logement: au cours de 1'année scolaire oi demeurez-vous?
0 sur le campus en résidence pour étudiants
1 dans un logement seul
2 dans un logement partagé avec un ou plusieurs autres
étudiants
3 chez vos parents
4 autre
10 projet au terme des études: aprés vos études souhaitez-vous
0 aller sur le marché de travail
1 poursuivre les études de cycle supérieur
2 poursuivre les études de cycle supérieur tout en
travaillant?

(&)1 LN

(=2}

II. Variables relatives a la perception du climat
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Répondez & toutes les questions, méme si certaines se ressemblent.

0
2
4

11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29

30

31
32

33
34

35
36
37
38

39
40

tout a fait en désaccord 1 plutdt en désaccord
plus ou moins d'accord 3 plutdt d'accord
tout a fait d'accezd

Le professeur tient compte des besoins des étudiants.

Le professeur préfére parler plutdt qu'écouter.

Cette classe est composée d'étudiants qui se connaissent peu.
J'ai hidte de venir a ce cours.

Je sais exactement ce que je dois faire dans ce cours.

Je fais un effort pour bien travailler dans ce cours.

Les étudiants de ce cours se connaissent bien.

Dans ce cours, des méthodes pédagogiques nouvelles sont rarement
utilisées.

On permet généralement aux étudiants de travailler a leur propre
rythme.

Le professeur fait tout son possible pour aider les étudiants.

Les étudiants surveillent 1'heure: ils ont hdte a la fin du
cours,

A la fin du cours j'éprouve un sentiment de satisfaction.

Dans ce cours, le groupe a souvent tendance a dévier du sujet.
Le professeur prépare des activités innovatrices pour les
étudiants.

Les étudiants ont leur mot & dire dans 1l'organisation du cours.

Le professeur aide tout étudiant qui éprouve des difficultés
dans ses travaux.

Les étudiants de ce cours ont peu d'occasions de se connaitre.
C'est un cours qui est mal organiseé.

Les méthodes d'enseignement de ce cours sont caractérisées par
1'innovation.

Les étudiants peuvent choisir leurs activités ainsi que la fagon
de les réaliser.

Les étudiants présentent rarement leurs travaux devant le
groupe.

Ca prend beaucoup de temps pour connaitre les autres étudiants
de ce cours.

Ce cours est ennuyant.

Les travaux exigés dans ce cours sont précis, de sorte que je
sais ce que j'ai a faire.

Les approches pédagogiques permettent aux étudiants de
progresser a leur propre rythme.

Le professeur ne s'intéresse guere aux problémes des etudiants.
Dans ce cours, les étudiants ont souvent l'occasion 4'exprimer
leurs opinions.

Les étudiants de ce cours apprennent a bien se connaitre.
J'aime venir a ce cours.

Ce cours commence rarement a temps.
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41 Le professeur prépare souvent des activités originales pour ce
cours.

42 Le professeur est froid & 1'égard des étudiants.

43 Le professeur monopolise les discussions au cours,

44 l.es étudiants de ce cours sont peu intéressés a se connaitre.

45 Ce cours est intéressant.

46 Les activités d'apprentissage de ce cours sont claires.

47 Les étudiants ont l'impression de faire le méme genre
d'activités a chaque cours.

48 C'est le professeur qui décide de ce qui se fera dans ce cours.

49 Le professeur ignore les besoins des étudiants.

50 Les étudiants de ce cours ignorent qui sont les autres
étudiants.

51 Ce cours est d'un grand intérét pour mon choix de carriere.

52 Le style d'enseignement du professeur favorise la créativité des
étudiants.

53 Le professeur encourage les étudiants 4 s'intéresser a
1'organisation du cours.

54 Les difficultés individuelles des étudiants préoccupent beaucoup
le professeur.

55 Les exposés des travaux des étudiants occupent une place
appropriée dans ce cours.

56 Ce cours me prépare adéquatement a4 ma future carriére.
57 Les objectifs d4'apprentissage de ce cours sont formulés
clairement.

58 La variété des travaux demandées aux étudiants est
enrichissante.

59 Le professeur tient compte des habiletés individuelles
d'apprentisssage.

II1I. Satisfaction des étudiants par rapport a 1'enseignement (QEEC)

60 J'estime que le professeur en tant qu'enseignant est

0 treés mauvais 2 acceptable 4 excellent
1 mauvais 3 bon

61 J'estime gque le professeur communique efficacement la matiére

0 presque jamais 2 parfois 4 presque toujours
1 rarement 3 souvent

62 J'estime que le professeur prépare bien ses cours

0 presque jamais 2 parfois 4 presque toujours.
1 rarement 3 souvent
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ANNEXE 6

QUESTIONNAIRE DE CUEILLETTE DES DONNEES SUR LES CARACTERISTIQUES

DES PROFESSEURS

Universite:

Faculté:

Département:

Code du cours:

Nombre d'etudiants a ce cours:

Professeur: 0 Sexe: O M
1F
1 Age: 0 25-34 2 45-54
1 35-44 3 55 et plus
2 Grade académique:
0 Doctorat
1 Maitrise

2 Autre
3 Années d'expérience en enseignement:
0 1-3 2 10-19

14-9 3 20 et plus.
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ANNEXE 7

TABLEAUX DES PERCEPTIONS MOYENNES DU CLIMAT PSYCHOSOCIAL
D'APPRENTISSAGE PAR CLASSE




Monsieur/Madame le/la professeur(e),

i1 me fait plaisir de vous communiguer, sous forme de graphique, le
résultat de 1'inventaire du climat d'apprentissage que vous m'avez
permis de réaliser dans l'un de vos cours au printemps '92 (session
d'hiver). Cette évaluation, ainsi gue je vous en ai rassuré(e), ne
m'a servi gque pour ma recherche ds~ doctorat en sciences de
1'éducation; aucun autre usage n'en a été et n'en sera fait.

Peut-étre le graphique vous suggérera-t-il (privatim) des facteurs
du climat sur lesquels vous pourriez davantage intervenir pour
1'apprentissage toujours amélioré de vos étudiant(e)s.

Merci de votre collaboration.

Roger Busugutsala G.G., Ph.D. 2. -
145, Jean-J. Lussier, case 91 p Y

' i I 2ad
Faculté d'éducation LMX 391 A

Université d'Ottawa PR Yl S )
230-6278. | -

Légende (Facteurs du climat d'apprentissage)

1. Personnalisation: 1l'accent est mis sur les chances des étudiants
d'interagir avec le professeur, et sur 1'intérét porté par celui-ci
au bien-&tre personnel des étudiants.

2. Innovation: la quantité et 1la gqualité des activités
d'apprentissage nouvelles et novatrices que le professeur planifie;
ses nouvelles méthodes d'enseignement et la nouveauté des taches
assignées aux étudiants en classe.

3. Intérét pour la tdche: le niveau de clarté et de structure des
activités qui se font en classe; les aspects organisationnels
telles que la qualité du plan de cours, les références
bibliographiques suggérées.

4. Cohésion: l'étendue de la connaissance et du soutien mutuels
ainsi que le niveau de l'amitié que les étudiants ont entre eux.

5. Participation: 1'étendue de 1'engagement, de participation et
d'attention des étudiants aux discussions et activités en classe.

6. Individualisation: dans quelle mesure les étudiants sont-ils
associés au processus décisionnel et sont-ils traités selon leurs
différences individuelles d'habileté, d'intérét et de rythme de
travail?

7. Motivation: le degré du plaisir et du contentement de suivre ce
cours; la pertinence du coursen fonction du choix d2carriere des
étudiants.



Moyennes des sept climats
pour le cours ApM a

individualisation

innovation -

Intérét —

Motivation -

Cohésion —

Participation -

Personnalisation

I { ] ]
0 4 8 12 16 20 24

28
Moyennes (n=24)
Movyvennes des sept climats
pour |le cours aApM B
Individualisation L ‘
Innovation —
Intérét
Moativation
Cohésion
Participation— : 55
Personnalisation — .
I I 1 ) I | |
0 4 8 12 16 20 24 28

Moyennes (n=24)



Moyennes des sept climats
pour le cours AbM C

Individualisation

Innovation —

Intérét —

Motivation _:5 _::'

Cohésion

Participation —

Personnalisation —

| T |
o 4 8 12 16 20 24

28
Moyennes (n=46)
Moyennes des sept climats
pour le cours AbM D
Incividualisation L IEG
Innovation
Intérét
Motivation —
Cohésion —
Participation
Personnalisation —
] ] | 1 i I 1
0 4 8 12 16 20 24 28

Moyennes (n=48)



Moyennes des sept climats
pour le cours AbM E

Individualisation

innovation —

Intérét -

Participation —

Personnalisation —

T T T
o 4 8 12 16 20 24

Moyennes (n=42)

Moyennes des sept climats

individualisation -

Innovation —

Intérét —

Motivation — 16,3

Participation -

Personnalisation —

.................

T T T T
0 4 8 12 16 20 24

Moyennes (N=27)

28



Moyennes des sept climats

Individualisation
Innovation
Intérét
Motivation
Cohésion
Participation

Personnalisation

ppour le cours AbM G

i |

T T
o 4 8 12 16 20 24

Movyennes (n=17)

Moyennes des sept climats

Individualisation
Innovation
Intérét
Motivation
Cohésion
Participation

Personnalisation

pour le cours apM g

28

T T
o 4 8 12 16 20 24

Moyennes (n=35)

28



Moyennes des sept climats

Individualisation +

Innovation

Intérét

Motivation —

Cohésion -

Participation —

Personnalisation

Individualisation

Innovation -

Intérét

Motivation —

Cohésion

Participation

Personnalisation

T
20

I 1
12 16
Moyennes (n=25)

T
20

24

28



Moyennes des sept climais

Individualisation

Innovation —

Intérét

Motivation —

Cohésion —

Participation —

Personnalisation -

T

ll I
4 8 12 16 20

8] 24 28
Moyennes (n=19)
Moyennes des sept climats
pour le cours FRA B
Individualisation — ‘
Innovation
Intérét
Motivation —
Cohésion —
Participation —i o et e i
Personnalisation —::
] | I | 3 1 |
0 4 B8 12 16 20 24 28

Moyennes (n=21)



Moyennes des sept climats
pour |le cours FRA ¢

Individualisation

Innovation

Intérst

Motivation

Cohésion

Participation

Personnalisation

| T T T
o) 4 8 i2 16 20 24

Moyennes (n=17)

Moyennes des sept climats
PouUr le cours FRA

Individualisation

Innovation

Intérét

Motivation

Cohésion

Participation : 17.2

Personnalisation

28

T ' T T
o 4 8 12 16 20 24

Moyennes (n=23)

28



Movyennes des sept climats
pour le cours FRA E

Individualisation

Innovation 18.7

Intérét —

Motivation —

Cohésion |

Participation —

Perscnnalisation —

l 7 1 1 1 i 1 1
o 4 8 i2 16 20 24 28
Moyennes (n==18)
Moyennes des sept climats
pour le cours FRA F
Individualisation 3
Innovation
Intérét— =00 e 155
Motivation
Cohésion
Participation v 17,3
Personnalisation -
S = [ | l
0 4 8 12 16 20 24 28

Moyennes (n=36)



Moyennes des sept climats

Individualisation

Innovation —

Intérét -

Motivation —

Cohésion =

Participation

Personnalisation -

0

Individualisation —

Innovation

Intérét
Motivation
Cohésion
Participation

Personnalisation

1 |

l‘ 1
12 16 20 24

4 28
Moyennes (n=20)
Moyennes des sept climats
pour le cours FRA H
) | | I I 1
4 i2 16 20 24 28

Moyennes (n=11)



Moyennes des sept climats
pour le cours FRA I

0.3

Individualisation

Innovation

Intérét

Motivation

Cohésion

Participation

Personnalisation

T T T T
0 4 8 12 16 20 24

Moyennes (n=9)

-Moyennes des sept climats
pour le cours FRA J

Individualisation —

Innovation

Intérét

Participation — 16.8

Personnalisation -

28

T T T T
0 4 8 12 16 20 24

Moyennes (n=13)

28



Moyennes des sept climats
pour le cours FRA K

Individualisation

Innovation

Intérét —

Motivation —

Cohésion —

Participation

Personnalisation -

‘ 1 = I I“: | I 1
0 4 8 12 16 20 24
Moyennes (n=12)

Moyennes des sept climats
pour le cours pHI a

Individualisation -

Cohésion -

Participation —

Personnalisation —

28

T T T T
o 4 8 i2 16 20 24

Moyennes (n=47)

28



Moyennes des sept ciimats

pour le cours pHI B

Individualisation

Innovation

Intérét

Motivation —

Cohésion

Participation -

Personnalisation

i |

T
16 20 24

Moyennes (n=23)

Moyennes des sept climats

pour le cours PHI C

Individualisation

Innovation

intérét

Motivation

Cohésion

Participation

Personnalisation

28

T
4 8 12

T T T
16 20 24

Moyennes (N=9)

-

28



Moyennes des sept climats
pour le cours BIO A

Individuaiisation —

innovation —

Intérét —

Motivation —

Cohésion —

Participation

Personnalisation

l_ T T T
0 4 8 12 16 20 24

Moyennes (n=24)

Moyennes des septclimats
pour le cours sio B

Individualisation —

Innovation

Intérét —

Motivation —

Cohésion

Partcipaton —

Personnalisation —

28

l = I 1 I i
0 4 8 12 16 20 24
Moyennes (n= 20)

28



Moyennes des septclimats
POUr le cours ceM A

Individualisation =

innovation —

Intérét <

Motwvation

Cohésion

Participation -

Personpalisation -

T T 1 J T ! '
0 4 8 12 16 20 24 28
Moyennes (n= 40)
Moyennes des septclimats
pour le cours cam B
Individualisaton - 94
Innovation
Cohesion
Participation —
Personnalisation - 37
T T 7 ' ' !
0 4 8 12 16 20 24 28

Moyennes (n= 41)



Moyennes des septclmats
pouUr le Cours MAT a

Individualisation -

Innovation —

INtérét - %

Motivation =

Cohésion —

Participation <

Personnalisation -

2R

I ]
0 4 8 12 16 20 24 28
Moyennes (n= 21)
Moyennes des septclimats
pour le cours PHY A
Individua fisation - 2
Innovation - o 3
Intérét
Motivation =i o i i3S
Cohésion
Participation —
Personnalisation 13.2
| [} ] |
0 4 8 12 16 20 24 28

Moyennes (n= 10)



Moyennes des septclimats
pourle cours Eco a

Indwiduaiisation =

Innovation =

Intérét

Motivation

Cohésion —

Partic ipation

Personnalisation —

1 ]""‘"“ )
0 4 8 12 16 20 24
Moyennes (n= 21)

Moyennes des septclimats
pour le cours ECO B

Individualisation

Innovation

Intérét

Motivation

Cohésion

.......

Participation : . [158

Personnalisation

28

‘l 1 | 1
12 16 20 24
Moyennes (n= 2B)

28



Moyennes des septcliimats
pour le cours eco ¢

Individualisation —

Innovaton -

Intérét -

Motivation

Cohésion —

Partic ipation

Personnalisation

] I
0 4 8 12 16 20 24
Moyennes (n= 12)

Moyennes des septciimats
pOour le cours soc a

individualisation

Innovation

Intérét L

Motivation

Cohésion

Participation

Personnalisation

28

I ]

0 4 8 12 16 20 24
Moyennes (n= 16)

28



Moyennes des sept climats
pour le cours soc B

Individualisation

Inhovation

Intérét

Motivation

Cochésion

Participation

Personnalisation

T | T T
0 4 8 i2 16 20 24

Moyennes (n=38)

Moyennes des sept climats
pour le cours soc ¢

Individualisation

Innovation

Intérét —;

Motivation

Cohésion -

Participation

Personnalisation

28

| |

i ]
0 4 a i2 16 20 24
: Mecyennes (n=28)

28



Moyennes des sept climats

Individuealisation
Innovation
Intérét
Motivation
Cohésion
Participation

Parsonnalisation

pour le cours soc b

Moyennes (n=31)

1 !

20 249

Moyennes des sept climats

Individualisation
Innovation
intérét
Motivation
Cohésion
Participation

Personnalisation

Moyennas (n=15)

20 249



Moyennes des sept climats
pour le cours sS0C F

Individualisation -

Innovation -

Int&rét

Motivation -

Cohésion -

Partic ipation <

Personnalisation

1 ' 1

|
0 4 8 12 16 20 24 2B
Moyennes (n= 7)





