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CHAPITRE UN

INTRODUCTION

PRESENTATION DU PROBLEME

L’Amérique du nord ne traverse pas seulement une crise., élic est aussi le théitre
de profonds changements. Les échanges internationaux se .sont développés rapidement
et les anciennes industries cédent progressivement leurs places & de nouvelles qui
utilisent des techniques plus souples et plus sophistiquées. Un peu partout les modes
de vie traditionnels s’effacent devant des modes nouveaux ol la préséance est accordée
aux moyens de communication, aux relations interpersonnelles et a la créativité.
Aucune sphére de [lactivité n’échappe a ce mouvement d’ensemble a la fois
économique, technologique, social, culturel, idéologique, politique, religicux et éducatif
(Diebold (1984), Naisbitt (1982), Naisbitt et Aburdene (1985)).

Les mutations en cours présentent un caractére global et multiforme (Archier et
Sérieyx (1984)). L’entreprise est au centre de ces mutations. Elle en est 'une des
causes et elle en est le reflet. D’une part, elle suscite de nombreuses critiques et des
réactions d’hostilité devant la recherche aveugle du profit, la  destruction de
Penvironnement ou de la négation de sa responsabilité sociale. D’autre part, elle est

aussi une source de nombreuses opportunités : réaliser un projet quitte 2 prendre des
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risques, redresser une situation difficile, réussir une mutation, transformer le climat
social, conquérir de nouveaux marchés, devenir le leader, mettre au point de nouveaux
produits et services ou encore déceler de nouvelles tendances dans la demande et s’y
préparer. A cette réalité s’ajoute la nécessité pour I'entreprise nord-américaine de
s'ajuster a Ia conjoncture économique internationale tout en s’adaptant a ses multiples
cnvironnements.

Les difficultés d’adaptation que rencontrent les entreprises s’expliquent de
différentes manieres.  Certains auteurs' alléguent la rupture des équilibres
économiques fondamentaux (Drucker (1973), Friedman et Friedman (1979), Galbraith
(1966,' 1977), Toffler (1985)). D’autres, évoquant I’Etat-providence, insistent sur les
méfaits de 1étatisme, (Carrier (1990), Diebold (1984), Drucker (1989)) tandis que
Tofler (1985) y voit tout naturellement la manifestation d’une évolution toute prévisible
du capitalisme. Enfin, pour nombre d’auteurs, la crise s’explique par les déficiences
dans la formation universitaire en administration. Pour les critiques, cette formation
est souvent éloignée des réalités économiques nord-américaines et mondiales
(Abernathy (1982), Adler et Fang (1988), Armenakis et collaborateurs (1989), Clark
(1988), Hill, Hitt et Hoskisson (1988), Muehler et collaborateurs (1988), Ross (1987)

et Thurow (1987)).

!

Afin de ne pas alousdir le texte, les subsiantifs th Jesipnent des personnes devront éire critendus dans leur signification épledne,



3

Le mode privilégié de la formation des cadres supéricurs des entreprises nord-
américaines est le Master in Business Administration (MBA). 1l s’agit d'un diplome de
deuxiéme cycle d’'une durée moyenne de deux ans. Ce diplome d'inspiration positiviste
repose principalement sur une approche scientifique et quantitative. Depuis plusieurs
années, les détenteurs de ce diplome font I'objet de nombreuses critiques : leur
formation est trop livresque, ils manquent de créativité et d’originalité, ils n’ont pas le
sens des affaires, ils manquent de sens de I'initiative, etc. Il est donc approprié de
s’interroger sur la pertinence et l'efficacité de ce mode de formation des cadres
d’entreprises contemporaines.

Ce projet de recherche propose un examen critique du programme de MBA tel
qu’offert par les universités nord-américaines, plus particulierement les programmes
offerts en langue frangaise au Canada. Les critiques a Pégard de ce programme
d’études sont-elles justifiées? Le MBA correspond-il vraiment aux besoins de formation
de cadres supérieurs de Pentreprise contemporaine? Le milieu universitaire est-il
efficace dans ses modes de dissémination des savoirs associés a la formation en
management? Finalement, ce systtme permet-il vraiment de modifier le profil des
compétences des apprenants et de le transformer afin de répondre aux demandes et
exigences changeantes du marché?

Les six parties de ce chapitre aident a présenter le contexte de recherche. La
premiére partie donne un bref historique de la profession de gestionnaire dans

Yéconomie contemporaine. La deuxieéme présente le programme d’études de MBA. La
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troisieme résume certaines critiques formulées a I'endroit de ce programme d’études.
La quatrieme explique le concept de valeur ajoutée et son utilisation dans le contexte
de cette étude. La cinquieéme expose le probleme et Phypothése générale de recherche
tandis que ta sixitme discute de l'importance de cette recherche des points de vue

théorique et pratique.

HISTORIQUE DE LA PROFESSION

Selon Drucker (1973), la gestion est devenue une profession suite au lancement
du Plan Marshall 2 la fin de la seconde guerre mondiale. Le Plan Marshall était
destiné a la reconstruction économique et sociale de I'Europe et le management y
occupait une place prépondérante. Suite a la réussite du Plan Marshall, le management
est devenu trés populaire. Soudainement, tout le monde en parlait et tout le monde
voulait I'étudier. Au cours des vingt-cinqg années qui suivirent, la gestion s’est
tfansformée peu & peu pour devenir une profession comparable 2 la médecine, au droit
ou a lingénierie (Drucker (1973)).

Au milieu des années cinquante, la formation en management était surtout
percue comme une forme d’orthopédagogie ol on y enseignait les sept disciplines
suivantes : (1) les concepts de base du management scientifique; (2) la décentralisation
comme principe de base de I'organisation; (3) la gestion du personnel; (4) la formation

continue du gestionnaire; (5) la comptabilité; (6) le marketing et (7) la planification a



3

long terme. Jusqu'au début des années 1970, la prolifération des programmes de
formation en management et des ressources a rendu accessible a tous les gestionnaires
un ensemble de connaissances réservées jusque-la & quelques experts (Drucker (1973)).

Pour Drucker (1973), il est clair qu’au cours des années soixante la connaissance
des principes de base du management n’était plus suffisante. Les gestionnaires se
rendaient compte que la pratique du management était un défi et non un remede
miracle aux problémes de Porganisation. lls avaient besoin de nouvelles connaissances
et de nouvelles approches afin de gérer plus efficacement. Clest & ce moment que les

aniversités se sont lancées dans le développement et la promotion du programme de

Master in Business Administration (MBA).

PROGRAMME D’ETUDES DE MBA

Aux Etats-Unis, 650 universités offrent le dipldome de MBA et plus de 70 000
Américains 'obtiennent chaque année (Devlin, (1986)). A Harvard, I’Age moyen des
inscriptions au MBA était de 30 ans en 1959, de 26 ans en 1960, et de ?3 ans en 1970
(Platen (1972)).

Au Canada, on dénombrait en 1988, 30 universités éanadiennes qui offraient le
programme de MBA. La moyenne d’age des apprenants inscrits au MBA a temps
complet était de 25 ans tandis que celle pour le MBA a temps partiel était de 30 ans.

"De 1978 a 1986, le nombre de diplomés est passé de 1 730 a 2 766. De plus, pres de
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25 p. cent des diplomes décernés en administration étaient des diplomes de MBA.
Finalement, 12 universités canadiennes dispensent 75 p. cent des diplomes de MBA
(Shabaga et Muchlen, 1988).

Le MBA est un programme de formation de type professionnel offert a temps
complet ou a temps partiel. Le programme est articulé de telle fagon que I'apprenant
qui s'y inscrit n’est pas obligé de posséder une formation en administration au niveau
de ses études de premier cycle.

Le contenu de la premiére année de ce programme d’études offre peu de
variation d’un établissement & Pautre. On y enseigne les disciplines suivantes : le
marketing, la production et la gestion des opérations, la comptabilité de gestion et la
comptabilité financiére, la micro- et la macro-économie ainsi que les méthodes
quantitatives de gestion. Ces cours permettent a Papprenant d’acquérir une
compréhension des fonctions de base de I'entreprise et de développer de bonnes
techniques de résolution de problemes.

Au cours de la seconde année, seulement un ou deux cours sont obligatoires. Ce
sont les cours de politiques et décisions ainsi que celui traitant de la stratégie.
L’étudiant peut compléter son programme en choisissant un certain nombre de cours

parmi une liste de cours facultatifs.



CRITIQUES A L'ENDROIT DU MBA

Aujourd hui, bien que I'on reconnaisse la valeur du diplome de MBA, le contenu
du plan d’actions pédagogiques et ses finalités continuent de soulever de nombreuses
controverses. Les milieux d’affaires sont dégus par les diplomés dont un grand nombre
se révelent étre, aprés quelques années, de pittres dirigeants (Webber (1990)).

Rehder et collaborateurs (1990) pensent que les programmes traditionnels de
MBA sont trop influencés par le pusitivisme, la rationalité scientifique et I'empirisme
analytique. L’apprentissage y est vu comme une rationalité ordonnée et conime un
processus cumulatif ol le transfert et I'accumulation des informations sont les
fondements de 'apprentissage. Les étudiants sont traités comme des €tres passifs plus
ou moins motivés a recevoir de l'information transmise par les professeurs. lls sont
évalués sur ce qui leur a été assigné a lire et sur ce qui est transmis en classe.
L’apprentissage y est vu uniquement en fonction de la performance académique de
I'étudiant (p.16).

Allio (1985), Cheit (1985), Louis (1990), Sayles (1970) affirment que la formation
en management dans le cadre de ce programme d’études est jugée trop théorique ct
inadaptée aux exigences de la réalité organisationnelle, contribuant ainsi a creuser
Pécart entre la formation dispensée dans les établissements universitaires et celle jugée

nécessaire sur le marché du travail.
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Afin de réduire sinon d'éliminer les écarts entre I'offre et la demande des services
de formation en administration et de les rendre plus redevables a la société, plusieurs
solutions sont avancéces,

D'une part, certains critiques proposent I'élaboration d’un nouveau curriculum
dont le contenu serait composé de connaissances théoriques et de connaissances
expérientielles qui reflétent un apprentissage du management adapté a la réalité
organisationnelle. (Jenkins, Reizeinstein et Rodgers (1984), Navarre et Paquet (1989),
Payette (1988), Roth (1988b), Schén (1983), Simon (1967), Louis (1990)).  Ge nouvean
contenu vise a développer chez Papprenant toutes les habiletés et les compétences en
gestion. De lavis de ces spécialistes, le management est plus qu'un ensemble de
théories et de modeles, c’est aussi une affaire d’intuition, de créativité, d’innovation et
de réflexion dans et sur 'action (Barnard (1938), Drucker (1973), Payette (1988), Simon
(1987)).

D’autre part, il y a ceux qui préconisent des changements dans le processus de
sélection et d’admission, dans les méthodes d’enseignement ainsi que dans la structure
administrative des facultés d’administration ou écoles de commerce. (Markus (1984),
Mintzberg (1989), Navarre et Paquet (1989), Rehder, Porter et Muller (1983, 1990),
Roth (1988b)). Ces chercheurs croient qu’un nouveau processus de formation doit €tre
mis en place afin d’aider le futur gestionnaire a s’auto-développer tout en assurant la

continuité de sa formation. (Keys et Wolfe (1988)). Par conséquent, cette vision exige

o~
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de nouvelles méthodes d’enseignement fondées sur des concepts andragogiques qui
permettent & lapprenant de réfléchir sur ses actions et son expérience en management.

Cette nouvelle forme d’enseignement du management, dans le contexte d'une
école professionnelle, nécessite que 'on s’intéresse de pres aux connaissances
«expérientielles» du candidat et & ce qui se fait sur le terrain. (Daloisio, Firestone et
Evarts (1984), Markus (1984)). Pour linstant, il semble que dans la majorité des
programmes de MBA dispensés en Amérique du nord, il n'y a pas de place pour les
acquis et I'expérience de I'apprenant; on l'oblige & ré-apprendre ce qu'il sait déja.
Daloisio et ses collaborateurs (1984) s'interrogent : doit-il y avoir une place pour les
acquis de formation dans le nouveau programme de MBA et, si oui, est-il possible de
les mesurer de fagcon adéquate?

D’Hainaut (1990) affirme que P'éducation doit aboutir a I'acquisition par les
apprenants d’'un ensemble de connaissances et au développement d’habiletés et
d’attitudes qui pourront se manifester ou bien que les apprenants ou la communauté
pourront exploiter dans diverses situations. Or, il semble bien a la lecture des
nombreuses critiques que D'école nord-américaine de préparation aux affaires,
spécialement le programme de MBA, ne répond que trés partiellement aux besoins des
apprenants et des demandes du marché.

En consultant le travail des auteurs suivants, Allio (1984), Arris et Timmins
(1989), Atkouf (1989), Bazoge et Zussman (1988), Behrman et Levin (1984), Bowen

(1984), Butler (1986), Byrne (1984), Chanlat (1984), Cheit (1985), Devlin (1986), Etzioni
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(1989), Gagnon (1986), Hall (1986), Hayes et Abernathy (1980), Jenkins, Reizenstein

et Rodgers (1984), Johnson et collaborateurs (1986), Keys et Wolfe (1988), La
Commission Macdonald (1985), Livingston (1971), Mintzberg (1988, 1989), Navarre et
Paquet (1989), Odiorne (1985), Porter et McKibbin (1988), Redher et Porter (1983},
Roth (1988), Rudd (1986), Schein (1988), Vance (1985), il appert que le programme de
MBA se comporte beaucoup plus comme un systéme fermé, c’est-a-dire que la
formation professionnelle est devenue purement théorique et éloignée de I'entreprise
et de toute sa pratique vivante. De avis de ces auteurs, c’est un systéme qui poursuit
des finalités contradictoires et qui est & 'abri de tout changement paradigmatique.

La Commission Macdonald (1985) avait été chargée par le gouvernement du
Canada d’étudier diverses questions de nature politique et économique telles que (1)
I'organisation de I'éducation post-secondaire au Canada et (2) les modalités de son
financement au moyen d’ententes fédérales-provinciales. Pour cette Commission
d’enquéte, la structure administrative en milieu universitaire est lourde, résistante au
changement et incapable d’imaginer de nouvelles solutions ou de nouvelles formes
d’expériences, faisant ainsi peu d’efforts afin de répondre au défi du monde et de la
société (Macdonald Commission Report (1985, Vol.Il, p.748)).

Behrman et Levine (1984) ajoutent qu’il ne faut pas attendre les manifestations
de sénilité pour agir : la maladie constitue une raison suffisante pour appliquer un
traitement énergique et efficace. Pour Webber (1990), les entreprises qui ont embauché

ces dipldmés sont en train de payer pour les lacunes de cette formation puisque le
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profil terminal de I'étudiant ne répond pas aux attentes des employeurs. Webber ajoute

qu'il est impératif d’apporter des modifications au programme d'études de MBA.

VALEUR AJOUTEE

L'ensembie des critiques énoncées par les étudiants, les employeurs, les
professeurs et les chercheurs a incité le systéme de la formation aux affaires a se
préoccuper de son obligation redditionnelle. Ces intervenants veulent savoir si le
passage d’un étudiant dans un programme de MBA ajoute une certaine valeur au profil
terminal de I'étudiant.

Selon Hutchings et Marchese (1990), la problématique associée a la mesure de
extrant des programmes de formation ou le profil terminal de Papprenant exige ke
développement de deux stratégies d’analyse.

La premiére stratégie consiste 2 mesurer la performance des étudiants face aux
préoccupations des agences externes ou d’autres publics. On parle de la mesure de
Pimputabilité des programmes d’études au moyen d’un systéme d’agrément. Cette
mesure s’obtient en répondant a des questions du genre :

1. Les diplémés dans les domaines spécialisés tels que la comptabilité,
I’histoire ou la biologie possédent-ils ies connaissances requises et
possédent-ils ces connaissances au niveau désiré?

2. Les diplomés dans les domaines spécialisés tels que I'architecture

et la gestion sont-ils préts 2 devenir des professionnels efficaces
apres leurs études?
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3. Le contenu des programmes d’études permet-il de rencontrer les
objectifs d’apprentissage attendus chez les étudiants? D’une fagon
plus générale, la personne qui détient un dipléme universitaire sait-
elle et peut-elle accomplir ce qui a été planifié?

4. Les diplomés sont-ils capables de communiquer, de penser d’une

fagon critique, de résoudre des problemes et de travailler avec les
autres? [TRADUCTION], (Hutchins et Marchese, 1990, p.21).

Dans le cas des programmes de premier cycle, cette procédure d’agrément fait
surtout appel a des instruments de mesure standardisés, développés, testés et validés
par des professionnels. Parfois, d’autres tests sont développés localement afin de
répondre aux besoins spécifiques d’un établissement universitaire (Schombert et
collaborateurs (1983)).

Selon Winter et collaborateurs (1982), cette mesure de I'imputabilité était, jusqu’en
1970, réservée aux programmes de Liberal Arts des colleges américains. Ce n’est qu'en
1976 que I’American Assembly of Collegiate Schools of Business a lancé un projet
destiné a mesurer le profil terminal des étudiants inscrits au programme de baccalauréat
en administration des affaires (AACSB (1984, 1985)).

Actuellement, pour I’évaluation des programmes de MBA, il ne semble pas exister
de tests standardisés. Cependant, la recension des écrits révéle qu’un nombre élevé de
recherches ont répondu aux questions précédentes sur Pimputabilité de ces programmes
d’études. Non seulement elles critiquent sérieusement I'extrant des programmes de
MBA, tant américains que canadiens, mais elles révélent aussi les lacunes dans le profil

terminal du diplémé de MBA. Atkouf (1989) les résume ainsi :



«Les titulaires de MBA manquent Je perspective générale, ont des
connaissances trop techniques et étroites, manquent de sensibilité
humaine, analysent et calculent i 'excés, manquent de réelles capacités de
réflexion, sont inutilement hyperactifs, sont souvent imbus de leur
supériorité, sent trop enclins & croire tout savoir, sont maladroits, sinon
nocifs, dans leurs fagons de communiquer et de conduire leurs relations
interpersonnelles, manquent du sens de 'histoire, témoignent d’une grande
insensibilité aux valeurs sociales et humaines et sont trop préoccupés &

court terme» (pp.443-444).

La seconde stratégie d’analyse repose sur la notion de performance des
apprenants dans le but d’améliorer le curriculum et P'enseignement. Dans cette
situation, les chercheurs ne se limitent pas uniquement a la mesure des apprentissages,
ils s’intéressent aussi aux conditions dans lesquelles cct apprentissage a lieu.

Contrairement a la stratégie précédente, 'objectif de cette analyse critique
consiste 2 identifier les moyens permettant d’améliorer les compétences nécessaires
associées 3 une bonne performance dans le domaine de la gestion. Les évaluateurs
s'intéressent aux relations entre les extrants du programme, le contenu du curricutum
et les méti:odes d’enseignement. De plus, comme I'extrant de I'apprentissage n’est pas
uniquement fonction du programme d’études et de I'enseignement, ils s’intéressent aux
efforts personnels des apprenants ainsi qu’a leur degré de motivation. Les méthodes
pour recueillir les informations nécessaires varient considérablement : entre autres, il
y a Iutilisation de tests standardisés, de tests développés dans les facultés, d’entrevues

de groupe, de I'analyse du portfolio ou de la méthode du bilan comportemental, de

projets semestriels ou de théses, d’auto-évaluations, d’évaluations des pairs, etc.
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Afin d'évaluer les programmes d'études, Cervero (1982) utilise une méthodologie
qui permet d’étudier adéquatement la notion de valeur ajoutée dans le contexte des
programmes d’études. Elle fait appel 4 quatre variables destinées a déterminer
Pampleur des changements dans le profil terminal d’un étudiant suite a son
apprentissage dans un programme professionnel de formation.

La premiére variable traite des caractéristiques inhérentes au programme
d’études. Dans son modele, Cervero cherche 2 savoir, entre autres, si la nature d’un
programme d’études (programme d’études dispensé 4 temps complet par opposition au
méme programme offert a temps partiel) ou le type de programme d’études poursuivi
(les programmes traditicnnels par opposition aux programmes coopératifs, etc.) influe
sur la valeur ajoutée. La seconde variable est liée 4 I'apprenant lui-méme (données
biographiques, mode d’apprentissage dominant, attentes et percep@ions au début et a
la fin du programme d’études). La troisi¢me examine les changements proposés par le
programme d’études (objectifs intermédiaires et terminaux), tandis que la quatri¢me
variable étudie le systéme social dans lequel 'apprenant sera appelé a oeuvrer 4 la fin
de ses études (le doma.i'ne des affaires ol sont comparés les profils de sortie des
apprenants des divers programmes de MBA avec le profil idéal recherché par le marché
du travail).

L'utilisation de cette méthodologie permet de préciser davantage V'extrant du
programme d’études. En fait, acquisition des compétences de la part des €tudiants est

pergue comme étant le fruit de Peffort collectif des professeurs et de la motivation de
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Papprenant et non plus comme une simple accumulation de connaissances théoriques,
ce qui contribue a ajouter une certaine valeur i 'apprenant.

Etant donné que la problématique de I'évaluation associée a I'imputabilité des
programmes de MBA tant au Canada qu'aux Etats-Unis est bien documentée, ce travail

s'intéressera a la notion de valeur ajoutée dans le contexte des programmes d’études

de MBA dispensés en frangais.

PROBLEME ET HYPOTHESE GENERALE DE RECHERCHE

Evaluer la performance des universités au Canada n’est pas une idée nouvelle.
Nombreux sont les chercheurs qui ont tenté de justifier les coiits de I'éducation post-
secondaire en mesurant la notion de productivité au sein de ces institutions (Denny,
Fuss et May (1981), Hettich (1971), Thonstad (1969), West (1988)), ou en évaluant les
retombées économiques et sociales de la formation universitaire (Dodge (1973), Dooley
(1986), Jenkins (1977), Psacharopoulos et Woodhall (1985), Stager (1972}, Vaillancourt
et Henriques (1986)).

La publication du rapport américain, A Nation at Risk en 1983, a sans aucun doute
accentué Vintérét accordé a la qualité de I'éducation en Amérique du Nord.
Parallélement, Peters et Waterman (1983) publiaient un ouvrage traitant de I'excellence
dans le domaine de la gestion et il n’en fallait pas plus pour déclencher une réaction

en chaine a tous les niveaux du systeme éducatif afin d’améliorer la qualité de
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I'éducation (Balthazar et Bélanger (1986), Bloom (1987), Bowsher (1989), Ethier (1989),

Migué et Marceau (1989)).

Aujourd’hui, la formation professionnelle est pergue dans une perspective plus
large comme un systéeme de transformation ou Penrichissement des savoirs, des savoir-
faire et des savoir-étre d’un apprenant constitue une valeur ajoutée. (Profil de sortie
par opposition au profil a I'entrée de d’Hainaut, (1990)). Ainsi, 'étudiant qui s'inscrit
au programme d’études de MBA posséde, a partir de ses antécédents, un certain profil
de compétences constitué d’un ensemble de savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre et
la qualité d’un systeme éducatif sera jugée selon Paccroissement de ces trois savoirs
(Hutchings et Marchese (1990)).

Selon Hutchins et Marchese (1990), la notion de valeur ajoutée sous-entend une
nouvelle définition de la qualité dans le domaine de P’éducation. L’approche

| traditionnelle a été d’associer la qualité de I'éducation aux intrants et aux processus du
systeme éducatif. Auparavant, la qualité d’un établissement ou d’un programme
d’études était jugée en fonction des exigences du programme d’études et de la quantité
des ressources humaines et physiques associées au systéme de production universitaire
(Hutchings et Marchese (1990)).

Bien qu’il soit facile de concevoir la notion de valeur ajoutée en termes
d’accroissement des connaissances d’un apprenant, il n’est pas aussi facile de noter les
changements dans les savoir-faire et savoir-étre de ’apprenant résultant de son passage

dans un programme d’études, d’oii I'intérét a en savoir plus sur la modification de
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certains comportements chez un apprenant suite 4 soun apprentissage dans un
programme de MBA. On cherche aussi i comprendre pourquoi certains types de
programmes de MBA dispensés en frangais sont susceptibles de produire plus de
changements dans ces habiletés que d’autres types de programmes.

L objectif de cette recherche consiste & entamer une réflexion critique sur les
programmes de MBA en s’inspirant du concept de la valeur ajoutée. Pour ce faire, le
paradigme de Cervero (1982) sera utilisé afin d’approfondir la notion de valeur ajoutée
dans le contexte des programmes de MBA.

Plus spécifiquement, I’étude examine les relations des quatre composantes du
modele de Cervero avec la variable dépendante constituée par le profil des compétences
en management. Les quatre ensembles de variables indépendantes utilisés sont : (1)
les caractéristiques de P'apprenant; (2) le type de programme de MBA; (3) les
changements proposés par le programme d’études, et (4) le systeme social.

Ce travail consiste & mettre a I'épreuve I'hypothése générale suivante : les
programmes de MBA ne développent pas les savoir-faire et savoir-étre requis a un
gestionnaire. Cette hypothése sera éprouvée en analysant de fagon critique I'un des
plus prestigieux programmes de formation en Amérique du Nord. A notre
connaissance, il semble que c’est la premiére fois qu’une comparaison des divers
programmes de MBA offerts en frangais, 2 temps complet et & temps partiel, est

effectuée en faisant appel a la notion de valeur ajoutée. Les résuitats de cette
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étude auront i la fois des implications pratiques et théoriques susceptibles d’intéresser

les responsables de programmes.

IMPORTANCE DE LA RECHERCHE

Pour White (1980), les éducateurs sont souvent tentés d’assumer que la contre-
performance des diplomés dans I'exercice d’une profession est le résultat de savoirs
inadéquats. Avant de porter un tel jugement, il faut étudier le jeu d’autres forces ou
d’autres facteurs susceptibles d’intervenir. Dans Pexercice de ses fonctions, tout
gestionnaire fait face & une multitude de problémes dont seulement quelques-uns
peuvent étre corrigés par I'acquisition de nouvelles connaissances.. Les objectifs de la
formation prbfessionnelle, bien qu’ils soient scientifiquement ou professionnellement
acceptables, socialement justifiés et accessibles, ne permettent pas toujours d’établir une
correspondance entre la formation en management et la performance en tant que
titulaire d’un dipléme de MBA. A ce sujet, Gordon (1958) disait que le choix des
objectifs qu’il convient d’assigner a la formation se trouve grandement compliqué au
départ par 'extraordinaire hétérogénéité des carrieres et des fonétions de direction ainsi
que par la diversité des entreprises.

L’importance théorique repose sur Panalyse de la relation entre les objectifs de
la formation en administration des affaires et le changement dans le profil des

compétences en management. Il est anticipé que les résultats obtenus vont enrichir le
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paradigme de Cervero (1982) qui examine la relation entre les variables du milicu de
travail et I'impact d’un programme de formation.

Du point de vue pratique, les informations recuellics vont permettre d'examiner
un programme d’études qui a fortement marqué I'évolution des organisations. De fagon
plus précise, les résultats devraient aider a identifier les composantes d’un programme

d’études de MBA susceptible de créer la plus grande valeur ajoutée.
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CHAPITRE DEUX
RECENSION DES ECRITS

Demandez i des gestionnaires en exercice, aux professeurs ou aux étudiants,
ce qui ne va pas avec la formation dans le domaine des affaires et il y de fortes
chances que vous obtiendrez des réponses tres divergentes.

Certains critiques affirment que les écoles de commerce sont trop orientées
vers Penseignement du management de type bureaucratique plutdt que la promotion
de I'entrepreneurship. Pour d’autres, les diplomés de ces écoles éprouvent de ia
difficulté & communiquer avec leurs collégues, les programmes d’études accordant
trop d’'importance 2 'analyse quantitative et négligeant ainsi les facteurs qualitatifs
tels que la créativité et les relations interpersonnelles. Enfin, d’autres déclarent que
la discipline a tellement changé, que les membres du corps professoral sont souvent
cloisonnés dans leur discipline et sont maintenant incapables de présenter une vision
intégrée du programme d’études en administration.

La critique des programmes de formation en administration des affaires n’est
pas quelque chose de nouveau. Déja en 1959, deux études commanditées par les

fondations Carnegie et Ford signalent les lacunes de la formation universitaire en
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administration des affaires. Pour Meade (1986), peu de facultés d’administration ont
tenté de résoudre cet épineux probléme de la formation en administration.

Les écrits sur ce sujet sont assez nombreux. Ce chapitre sur la recension des
écrits comprend trois parties. La premiére présente une analysc de la
documentation au sujet des programmes d’études en administration des affaires et
est divisée en quatre sections. Tout d’abord, une premiére scction présente les
divergences entre les attentes du dipldmé de MBA face & son emploi et sa formation
universitaire. La seconde résume les attentes du marché face a ces diplomés. Par
la suite, la troisiéme section, examine les inconsiétances dans le contenu de ce
programme d’études, tandis que la quatrieme section présente un ensemble de
solutions susceptibles de réconcilier les différentes visions de la formation en
administration des affaires. La seconde partie, comprend deux scctions. La
premiére présente plusieurs modéles d’évaluation de programmes tandis que la
seconde donne une description plus détaillée du modele de Cervero. La troisieme
partie présente un résumé du chapitre ainsi que les hypotheses générales de

recherche.

L’ANALYSE DE LA DOCUMENTATION

Il est reconnu, tant dans les milieux universitaires que dans celui des affaires,

que Padministration des affaires s'étudie et s'enseigne. Cependant, il est loin
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d'exister un consensus quant aux objectifs de cette formation et, le programme de
MBA est loin de faire 'unanimité.

Hutchins (1960) affirme que la formation en administration tire sa justification
ultime de la triple mission qu’elle remplit & I'égard des candidats-dirigeants, des
entreprises et envers la société dans son ensemble. Afin de remplir cette mission,
I'enscignement de la gestion doit répondre a plusieurs questions : la formation
doit-clle étre pratique et spécialisée ou théorique et axée sur la culture générale?;
doit-elle transmettre des connaissances jugées utiles ou susciter I'épanouissement de
capacités personnelles et, si oui, lesquelles?; comment I'enseignement peut-il
répondre adéquatement a la demande probable du marché de Pemploi?; faut-il
chercher A former des directeurs et des chefs d’entreprises ou bien des spécialistes
d'une fonction?; comment développer chez les étudiants une compréhension
suffisante des facteurs économiques, sociaux, politiques, qui fagonnent le milieu dans
lequel opérent les organisations?; comment inculquer aux futurs dirigeants une
conscience de leurs responsabilités sociales? Telles sont les questions auxquelles

s'adressera la premiére partie de ce chapitre.

Attentes des dipldmés

Les programmes universitaires en administration des affaires sont
généralement orientés vers la grande entreprise. Les objectifs de ces programmes

sont souvent exprimés dans les différents répertoires de la fagon suivante :



(2]
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«Préparer les étudiants et les étudiantes a la prise de décision dans les
secteurs privé, public et parapublic, développer les capacités de
gestionnaire et fournir les connaissances requises pour assumer les
responsabilités de haut niveau dans un environnement en constante
évolution.» (Ottawa, 1990-1992, p.8).

«Développer chez I'étudiant et I'étudiante une compréhension
analytique, conceptuelle et pratique du monde des affaires.
Développer I'aspect de créativité, d’adaptabilité et autres qualités
nécessaires 4 'administrateur. Promouvoir le leadership administratif

par la pratique simulée de la prise de décision en aftaires.»
(Moncton, 1990-1992, p.179).

Ces divers objectifs de formation portent & croire que le diplomé de MBA est
préparé adéquatement i une carri¢re dans le domaine de la gestion. Tant aux Etats-
Unis quau Canada, de plus en plus d’auteurs expriment leurs réserves face a ces
affirmations au sujet de la qualité de la préparation a une carriére dans les écoles
d’administration (Bazoge et Zussman (1988)), Bickerstaffe (1981), Chanlat (1984),
Devlin (1986), Jenkins, Reizenstein et Rodgers (1984), Johnson et collaborateurs
(1986), Louis (19%0), Mintzberg (1988), Porter et McKibbin (1988), Redher et Porter
(1983)).

Aprés avoir suivi pendant une période de dix années le cheminement de
carriere de 200 diplomés de MBA, Louis (1990) affirme :

«Les dipldmés ne sont pas mieux préparés pour leur emploi cinq ans,

voir méme, dix ans aprés 'obtention du dipiéme. Dans I'ensemble, les

informations recueillies auprés des diplomés de MBA suite a une

premiére année sur le marché du travail, ne permettent pas d’affirmer

que le programme de MBA prépare un étudiant a une carriere a long

terme dans le domaine de la gestion.» [TRADUCTION], (Louis, 1990,
p.4).
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Ces résultats ne sont pas différents des travaux de Porter et McKibbin (1988},
de Stolzenberg et collaborateurs (1988), et ceux de Wallace (1989).

Les critiques sont nombreux 2 affirmer que ce programme d’études développe
chez les étudiants de MBA des attentes irréalistes au sujet de la vie
organisationnelle. Selon ces auteurs, il existe une disparité entre les attentes du
diplémé dans le choix d’une position dans l'organisation et ce qu’elle est préte ou
en mesure d’offrir au détenteur d’un dipléme de MBA.

Les attentes du dipldmé sont infiuencées par son expérience de formation
tandis que celles de 'organisation sont influencées par ses besoins courants et futurs
ainsi que ses ressources. Ce qu’une organisation recherche et offre & un postulant
peut se révéler incompatible avec ses attentes. Kotter (1973), Livingston (1971),
Louis (1990), Schein (1964) et Webber (1976) examinent les difficultés rencontrées
par les nouveaux diplémés en gestion et ils trouvent que de nombreux diplomés
éprouvent une certaine frustration dans leur nouvel emploi.

Pour Webber (1976), cet écart s'explique par Iutilisation abusive de la
méthode des cas. Par cette méthode, les étudiants sont invités a se comporter
comme des gestionnaires et & résoudre des problémes qui confrontent les cadres
d'une entreprise. La majorité des étudiants aiment cette perspective. Cependant,
Webber constate qu’il est faux de prétendre que la réalité des affaires est conforme

aux expériences vécues lors des études de cas.
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Bien qu'il soit difficile d'établir une relation directe entre la performance dans
un programme de formation et le succes dans la carri¢re de gestionnaire, plusieurs
étudiants encouragés par leur réussite en classe ont tendance a surestimer la tagon
dont ils seront mis 2 contribution une fois en possession du dipldme de MBA. Selon
Kotter (1973), les diplomés ont de la difficulté & s’ajuster aux exigences de I'emploi
et cela engendre de linsatisfaction et un taux de roulement élevé. Pour Louis
{1990), les diplémés éprouvent des difficultés parce que leur pouvoir de changer les
choses est vraiment limité. Dans P'organisation, les changements non planifiés se
produisent constamment tandis que les changements planifiés s’effectuent tres
lentement a cause de la résistance toujours présente au sein de celle-ci.

Pour Louis (1990), la durée du cycle d’études affecte aussi la performance du
nouveau diplémé. Au cours de ses études, I'apprenant est habitué & recevoir
rapidement une rétroaction au sujet de sa performance. Au sein de I'entreprise, tel
n'est pas toujours le cas. Aux études, le temps n’est pas toujours une contrainte
majeure, tandis que la notion de temps en milieu de travail est liée a la nature des
taches qui sont souvent fragmentées, répétitives et ennuyantes. La pression pour
rencontrer les échéances est forte et laccent est généralement mis sur
I'interdépendance, ce qui n’est pas toujours le cas pendant la formation.

Selon Livingston (1971), de nombreux diplomés sont incapables de s’ajuster

3 la vie organisationnelle. Quand leurs attentes ne sont pas rencontrées, ils sont mal
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préparés i analyser, 4 bien comprendre et a agir afin d'éliminer les causes de leur
désillusion. La solution ultime a ce probléme consiste a quitter Porganisation.

Luker, Bowers et Powers (1990) cherchent a déterminer les raisons qui
incitent les étudiants & poursuivre des études menant au diplome de MBA ainsi que
les raisons qui incitent un employeur a les embaucher. Ils trouvent que ces
étudiants ont des attentes réalistes en termes de carriére en dépit du fait qu’elles
soient trés élevées au départ. Par ailleurs, il semble que les employeurs ne soient
plus aussi enthousiastes face a la valeur de ce diplome. Les chercheurs concluent
que les écoles d’administration doivent rehausser, dans les plus brefs délais, la valeur
de ce dipldome aupres des étudiants et des employeurs.

Louis (1990) résume bien la situation lorsqu’il cite un diplomé de MBA :

"In school we lose sight of the fact that we’re learning about how

organizations should function. This is the ideal... It would help to

bring it down to reality more, to develop better skills in ’taking the

organization where [it's] at™. (p.2).

Ainsi, il est facile de constater, & partir des écrits consultés, Pexistence d’un
fossé important entre les attentes des apprenants dans les programmes de gestion
et la réalité des organisations.

L’écart existant entre les attentes du diplomé de MBA et sa perception du
poste recherché au sein de I'organisation est important. Selon Platen (1972), le

programme de MBA peut &tre vu comme un raccourci pour accéder a 'expérience

“car il confére un langage et initie les apprenants aux maniéres, aux attitudes, aux



27

aspirations et aux préoccupations des chefs d'entreprises et prépare mal le diplomé
a la réalité organisationnelle. Pour Hugstad (1983), les programmes de MBA ont
été créés afin de répondre aux besoins des dipldmés de premier cycle qui n'avaient
pas de formation en affaires et qui étaient intéressés & poursuivre une carriere en
gestion.

En somme, la popularité initiale du programme de MBA combinée avec les
efforts des universités afin de promouvoir ce programme d’études a contribué a créer

chez les étudiants des attentes qui excédent largement la réalité¢ du marché.

Attentes du marché

Tandis que le nombre d’inscriptions au programme de MBA continue
d’augmenter, de nombreux changements se produisent a Pextérieur du milieu
universitaire. Il y a des changements de nature démographique, des fluctuations
dans la demande du marché de 'emploi et une évolution qui exige que I'entreprise
devienne plus consciente de ses nombreuses préoccupations sociales. Pour Hugstad
(1983), ces signaux indiquent aux établissements d’enseignement la nécessité de
développer des programmes qui répondront mieux aux besoins de la communauté
des affaires. Dans sa recherche auprés des doyens des facultés d’administration, des
doyens des arts et lettres, des responsables de I'embauche et des directeurs
d’entreprises, Hugstad découvre gue les doyens pergoivent une nette distinction

entre le role de université et celui de I'industrie dans les domaines de la formation
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en administration et de la préparation a une carriere au sein d’une organisation. Il
ajoute que les doyens pensent que le contenu actuel de ces programmes d’études est
suffisant pour préparer a une carriére. Enfin, Hugstad constate que les responsables
de I’entreprise ne partagent pas la méme opinion que les doyens au sujet du rdle des
universités, ce qui contribue a élargir le fossé entre le contenu des programmes de
formation universitaire en gestion et le profil désiré par le marché de 'emploi.

L’American Assembly of Collegiate Schools of Business (1984) (AACSB) ainsi
que Navarre et Paquet (1989), Louis (1990) et Simon (1987), indiquent qu’un certain
nombre d’habiletés facilitant la réussite dans le domaine des affaires ne sont pas
adéquatement développées dans le programme type des facultés d’administration.

Bien que la préparation théorique et conceptuelle soit probablement
excellente (Deviin (1986), Jenkins, Reizenstein and Rodgers (1984), Louis (1990) et
Roth (1988)), le développement d’habiletés ou de compétences plus fondamentales
est souvent oublié€ ou tout simplément laissé de coté (Duncan (1974), Leavitt (1989),
Mintzberg (1988), Ryan (1977) et Roth (1988)).

Le milieu des affaires reconnait ’existence de plusieurs domaines importants
ol la formation universitaire ne rencontre pas les attentes du marché et affecte en
définitive la performance du gestionnaire (Louis, 1990). A partir des travaux de
Porter et McKibbin (1988), de ceux de Jenkins et de ses collaborateurs (1984), Louis
(1990) résume en deux catégories les faiblesses dominantes dans la formation de

MBA. Ce sont:



1. les habiletés dans les relations interpersonnelles;
2. I'absence d'une vision réaliste du déroulement des activités au sein des
organisations.

Tout comme Bazoge et Zussman (1988), Gagnon (1986) et Mintzberg (1988),
Louis termine son article en incitant les éducateurs a reconnaitre Pexistence de ces
deux problémes et a passer a I'action afin de corriger cette situation en plagant
d’avantage P'accent sur la rencontre des besoins des diplomés et des employeurs.

Du point de vue du marché, il est facile de constater la présence de lacunes
dans le programme de MBA. Pour Daniels (1989), les universités ne forment pas
des praticiens qualifiés mais produisent des dirigeants issus d’'un moule uniforme
chez qui la préparation technique et conceptuelle est excellente, mais a qui il

manque un ensemble d’habiletés et de compétences nécessaires a tout dirigeant.

Inconsistances dans le contenu du programme

Si les diplomés de MBA ne possédent pas les compétences nécessaires et ont
des attentes trop élevées, les écoles d’administration doivent en assumer une partie
des responsabilités. En fait, elles représentent le dernier contrdle de la qualité avant
que limpétrant ne se dirige vers le marché de emploi. Il est toutefois possible,
selon Bazoge et Zussman (1988), d’expliquer les inconsistances du contenu de ce
programme en regardant Ihistorique du développemeﬁt des écoles de gestion.

L’enseignement de la gestion en milieu universitaire a soulevé, depuis ses

origines aux Etats-Unis dans les années 1880, un débat de nature partisane. Avant
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cetle date, 'enseignement de disciplines non scientifiques telles le commerce et la
finance relevait surtout des colléges techniques. II était amoral d’enseigner a des
universitaires I'art de s’enrichir. Le développement industriel et la croissance des
marchés ont donné un essor considérable a cette discipline. Difficilement accepté
par les autres professeurs et chercheurs en milieu universitaire, c’est grace aux
impératifs économiques que 'enseignement des affaires s’est progressivement imposé
en milieu universitaire. En 1955, la gestion devient la concentration la plus
populaire au niveau sous-gradué et la croissance des effectifs éveille un sentiment
de jalousie parmi les universitaires des autres disciplines. Le manque de
scientificité, la qualité médiocre et irrégulizre de I'enseignement y sont dénoncés
régulierement. La direction des universités est obligée, face a la croissance de la
demande, de recruter en vitesse des professeurs dont la majorité n’avaient pas suivi
de formation universitaire de deuxiéme ou de troisiéme cycle et qui provenaient du
monde des affaires. Les cours étaient pratiques et appuyés d’exemples vécus.
Conscientes de leurs déficiences, les écoles de commerce ont travaillé
d’arrache-pied au cours des années 1960 pour parfaire cet enseignement commercial
et obtenir cette crédibilité scientifique qui semblait faire défaut. En fait, il s’agissait
de prouver 2 la communauté scientifique que les professeurs en gestion étaient tout
aussi capables que leurs collegues d’effectuer de la recherche en respectant les
normes méthodologiques traditionnelles. A cette époque, les écoles recrutaient leurs

premiers Ph. D., qui étaient généralement formés en psychologie ou en sociologie.
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Leur image commengait & se bonifier et le groupe de praticiens €tait bientdt mis &
Iécart faute de formation scientifique. Les écoles eftectuaient davantage de
recherches, la discipline commengait & étre plus scientifique, les étudiants devenaient
les maitres de analyse et 'enseignement se montrait de plus en plus crédible.

Le passage de ’enseignement pratique & un enseignement théorique ne se fait
pas sans heurt. Selon Whetten et Cameron (1983), le contenu des cours devient plus
valide, mais du méme coup il est aussi moins utile (p.8). L'enseignement perd son
caractére pratique pour se concentrer sur des considérations théoriques éloignées
des exigences quotidiennes du gestionnaire.

Malgré cette transformation graduelle des écoles de commerﬁe, la critique de
leur travail n’est pas un phénoméne nouveau. En 1959, les travaux de Gordon et
Howell, ainsi que ceux de Pierson, mettent en évidence les faiblesses du curriculum
en le qualifiant de vocationnel, fortement descriptif et centré sur ce que I'entreprise
faisait hier.

Déja en 1967, Paul observe que les diplomés en administration cherchent a
étre reconnus comme des individus uniques tout en cherchant trés souvent 2
manipuler les autres. L'empathie ou I'habileté a réagir aux émotions des autres
quand des personnes travaillent ensemble font souvent défaut. D’une part, Paul
avance que cette incapacité a reconnaitre les sentiments non exprimés rend les

diplémés incapables d’apprendre a partir de leur expérience. D’autre part, cette
P P PP P P P
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incapacité limite aussi leurs réactions dans les situations ol les sentiments entrent
en jeu quand ils recherchent la coopération des autres en milieu de travail.

Vingt-cinq ans plus tard, les écoles ne forment toujours pas encore le type de
diplomé que les entreprises recherchent (Behrman et Levin (1984), Cheit (1985),
Hanes et Abernathy (1980), Livingston (1971), Mandt (1982), Paul (1967), Porter et
McKibbin (1988), Webber (1976)).

Selon Webber (1976), les programmes accordent trop d’importance au
développement des habiletés analytiques et laissent de coté les habiletés reliées a
I’action et qui permettent de réaliser les choses. Pour Haynes et Abernathy (1930),
le diplémé de MBA est un analyste détaché de son environnement professionnel et
dénué de capacités innovatrices. Peters et Waterman (1983) quant & eux se livrent
A une attaque en régle a I'encontre de la fagon dont sont éduqués les futurs MBA.
IIs citent le professeur Wrapp de I'Université de Chicago qui aurait déclaré : «Nous
avons créé un monstre [..] les écoles de gestion ont, plus que tout autre chose, assuré
le succes de 'invasion japonaise et ouest-allemande sur le marché américain.» (p.55).

Chanlat (1984) remet lui aussi en cause la formation en gestion. 1l s’interroge
A savoir si la formation dispensée prédispose ceux qui I'ont regue a trouver des
solutions aux genres de problémes et de difficultés que rencontrent les entreprises,
ou encore si elle les prépare 4 comprendre ce monde complexe, et a agir de fagon

plus éclairée.
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Palmade (1987) croit que les pédagogies utilisées en formation, (en sciences
humaines) sont de type expositif, démonstratif, d’influence et plus ou moins de
conditionnement en dépit du fait que T'on reconnaisse que la formation cn
management doit faire appel a des valeurs d'initiative, d’autonomie, d'investissement,
de créativité, de responsabilisation, de «bouillonnement»(!), de «désordre
productif»(!), de «production des variétés»... (p.121).

Behrman et Levin (1984) observent que le probleme de Penseignement du
management est beaucoup plus sérieux quon ne le croit puisqu’il implique non
seulement le contenu du programme d’études mais aussi le personnel enseignant,
Ils affirment aussi que des professeurs ayant une formation pointue produiront des
étudiants dont la vision et la formation seront étroites.

Selon Rogers (1988), le contenu des programmes de MBA ne permet pas de
former des gestionnaires capables de résoudre les problémes associés a la pratique
quotidienne. Le contenu de la formation en gestion est beaucoup plus idéologique
que «scientifique» contrairement a ce qu'on prétend. Selon Tichy (1989),

«la formation en administration des affaires est un véritable désastre et

il est nécessaire d’y apporter des changements radicaux. .. les

recherches de mes collégues sont devenues spécialisées et simplifiées,

et la majorité des professeurs de finances est incapable de converser

intelligemment avec un vice-président aux finances» [TRADUCTION)],
(Tichy, p.80).

Les critiques formulées 4 Pendroit du programme de MBA remettent en

question les objectifs généraux, les buts, ainsi que les options disponibles pour
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former les futurs diplémés en gestion. Les chercheurs critiquent tour a tour le
caractere statique de ce programme d'études, les infrastructures de réalisation ainsi
que le choix des options disponibles. En fait, ils remettent en question le cadre
d’ensemble du plan éducatif global. Les propos de Mandt récapitulent bien cette
situation :

«le contenu typique des programmes d’études en administration des

affaires ne prépare pas correctement les futurs dipldmés. On présente

aux étudiants des faits et des théories spécialisées. De plus, ces

connaissances ne sont pas intégrées dans un systéme cohérent.»

[TRADUCTION)], (Mandt (1982), p. 52).

Cheit (1985) résume P’ensemble des critiques & I'égard des programmes de
managemerit sous quatre rubriques : (1) les programmes en management sont
construits selon un modéle inadéquat qui insiste trop sur les volets technique,
théorique, analytique et quantitatif; (2) ils ignorent des dimensions fondamentales
comme la communication, le besoin d’apprendre 4 apprendre, I'entrepreneurship, la
technologie et la productivité; (3) ils ne répondent pas aux besoins de compétence
de la société et (4), ils encouragent des attitudes indésirables sinon perverses
d’aversion au risque, de déloyauté et d’irréalisme chez les apprenants.

Navarre et Paquet (1989) croient que de telles accusations ne peuvel;t que
miner  plus ou moins long terme la légitimité de la formation en management. Ils

affirment que la connaissance en management est suffisamment différente et

spécifique tant dans sa production que dans ses mécanismes de transfert pour qu’il
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faille accepter l'existence de manigres diftérentes et bien particulicres pour la
produire et I'enseigner.

Selon Gagnon {1986), la situation décrite n'est peut étre pas déplorable ou
désastreuse mais elle révele un danger. 11 s'interroge & savoir s'il n'est pas possible
que le systtme éducatif de MBA tourne éventucllement a vide et produise des
gestionnaires dont I'efficacité n’aurait aucun lien avec leurs études. Louis (1990) de
conclure : «les éducateurs doivent reconnaitre les déficiences de la formation. en
administration et les problémes actuels afin d’agir de fagon a rencontrer les besoins
des étudiants et des employeurs». [TRADUCTION}, (Louis, 1990, p.12).

Cette section de la recension des écrits a mis en évidence les commentaires
de nombreux critiques qui s’interrogent sur la pertinence des programmes de MBA.
Les conclusions des études tant américaines que canadiennes ont été que les

diplomés de MBA :

. affichent de bonnes capacités d’analyse mais des lacunes certaines pour gérer
et communiquer;

savent résoudre des problémes, mais pas les identifier;
saisissent le long terme, mais montrent des difficultés a court terme;

maitrisent la comptabilité, la finance et le marketing, mais sont perdus quand
culture, valeurs et responsabilités sont en jeu;

s’adaptent bien aux organisations nationales de grandes tailles, mais mal aux
PME ou lorsque I'organisation travaille a I’échelon international {Bazoge et
Zussman, 1988, p.226).
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Récemment, la globalisation de Péconomie et Tlintensification de la
concurrence ont mis en évidence les lacunes du programme de MBA (Chanlat
(1984), Louis, (1990)). Deux grands domaines de préoccupation sont apparus
importants suite i cette recension des Ecrits. Ilya, d’une part, un écart considérable
entre les attentes des diplomés et les besoins du marché et, d’autre part, certaines
habiletés et compétences nécessaires 2 la réussite dans le domaine de la gestion sont
négligées en cours de formation, en particulier, la compréhension du comportement
humain (Roth (1988)).

Il existe au moins une solution afin de corriger ce systéme que représente le
programme de MBA. Elle consiste 4 examiner le cadre du plan éducatif global qui

précise les objectifs généraux, les buts et les options éducatives privilégi€es.

Améliorations possibles au programme

Le schéma curriculaire est le cadre d’ensemble dynamique d’un plan éducatif
global qui précise les objectifs généraux, les buts, les options éducatives privilégiées
(Legendre, 1988, p.502). 1l existe trois types de schémas curriculaires : a) centré sur
I'apprenant; b) centré sur le contenu et c) centré sur la société (Gaudreau (1981)
cité dans Legendre (1988, p.502). Avant de suggérer des modifications aux
programmes d’études de MBA, il faut examiner ce que les critiques suggerent.

Bazoge et Zussman (1988) démontrent qu’au fil des ans 'enseignement de la

gestion a perdu de son caractéere pratique pour s'arréter sur des considérations
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théoriques éloignées des exigences des praticiens. Pour eux, la crise qui affecte les
facultés de gestion tant aux Etats-Unis qu'au Canada découle essenticllement de
I'existence de deux entités distinctes qui agissent comme arbitres de la qualité de
Penseignement dispensé. Ce sont les universitaires et le milieu des affaires. Cette
situation découle de la nécessité de satisfaire aux exigences théoriques ct pratiques.
L’étudiant en gestion doit répondre aux exigences des enseignants ainsi qu'a celles
du milieu des affaires. Bazoge et Zussman (1988) de conclure a Purgence de trouver
des solutions propres 4 améliorer la congruence des programmes de MBA avec les
exigences du monde des affaires (p.224).

Du point de vue de Navarre et Paquet (1989), I'évolution de P'univers du
gestionnaire au cours des derniéres décennies a montré que la formation des
managers s’est non seulement éloignée de plus en plus de ce que réclame le marché
mais elle s’est aussi €loignée de la vocation essentielle qu’elle avait au temps de
Chester Barnard (1938). A la suite de leur analyse de plusicurs programmes
d’études universitaires qui tentent de résoudre les problemes que pose
enseignement d’une formation adéquate en management, ils concluent a Ia
nécessité de s'écarter de luniversité traditionnelle parce que la spécificité du
management repose sur la centralité de la connaissance de type DELTA et que ce

type de connaissances commande des mécanismes d’apprentissage différents.
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1.cs connaissances de type DELTA sont issues du monde de la pratique, c’est-
a-dire de la réflexion dans 'action. Elles sont issues de la réflexion sur I'expérience,
d’une conversation avec la situation (Gilles et Paquet, 1989, p.20).

Déja en 1967, Simon demandait que les facultés d’administration réinsérent
dans leurs programmes le développement des «habiletés a faire» par opposition a
celui des «habiletés 2 connaitre».

Chanlat (1984) avance que enseignement du management en I'an 2000 doit
tenir compte d’un ensemble de dimensions fondamentales et non se complaire dans
le maquillage de son fort contenu idéologique par P'utilisation d’outils de nature
scientifique. Atkouf (1989) pense que I'enseignement de la gestion doit apprendre
a respecter la nature des choses afin d’éviter violence et souffrances, que ce soit aux
hommes ou a la nature.

Mintzberg (1989) constate que I'enseignement au niveau du MBA est devenu
encore plus analytique et il en appelle a une modification radicale de 'enseignement
de ia part des professeurs et du contenu des programmes d’études. Ti réclame des
écoles de gestion plus d’ouverture sur le monde tel qu’il est et non tel qu’il devrait
I'étre, ainsi qu'un enseignement qui fasse connaitre aux managers le fonctionnement
de T'univers dans lequel ils évoluent.

Navarre et Paquet (1989) croient qu’il faut changer les finalités de la
formation en management afin que celle-ci forme aussi des décideurs et non

seulement des analystes. Pour ce faire, il faut que, d’une part, les liens universités-
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écoles de management soient considérablement transformés voir méme relichés et
que les liens école de management-industries soient considérablement renforcés, et
d’autre part, que la recherche-action et la réflexion-dans-l'action en tant que source
importante de connaissances de type DELTA en management soit encouragée.

Pour ces chercheurs le défi est simple, il faut mettre en place des programmes
susceptibles de former les gestionnaires en tant que professionnels de la réflexion
dans Paction et d’impartir un mélange de connaissances, de perception et
d’imagination qui fait de bons gestionnaires. lls suggérent donc que tout programme
de formation en management enseigne la connaissance de type DELTA qui est au
coeur du management. Pour ce faire il faut modifier les finalités du programme de
MBA, identifier les nouveaux besoins, et formuler de nouveaux objectifs de
formation.

Selon la recension des écrits, le type de schéma curriculaire qui a donné
naissance a 'enseignement de la gestion en milieu universitaire est centré sur la
société. Dans le but d’obtenir une reconnaissance scientifique en milieu
universitaire, le schéma curriculaire s’est transformé peu a peu pour se fixer sur le
contenu de I'enseignement en négligeant les attentes et les demandes de la société
qui lui ont permis de voir le jour.

Une multitude de critiques réclament que des modifications soient apportées
au paradigme dominant de la formation en gestion. Ils désirent que les universités

adoptent un type hybride de schéma curriculaire qui accorde a la fois de
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'importance a apprenant (Mintzberg (1989), Navarre et Paquet (1989)), au contenu
cnseigné (Archier et Sérieyx (1984), Atkouf (1988), Bazoge et Zussman (1988),
Chanlat (1984), Drucker (1973), Louis (1990), Mintzberg (1989), Navarre et Paquet
(1989), Rehder, Porter et Muller (1990)) iout en cherchant a répondre
adéquatement aux besoins de la société (Atkouf (1989), Bazoge et Zussman (1989),
Louis (1990), Mintzberg (1988), Navarre ei Paquet (1989), et Rehder, Porter et
Mutler (1990)).

Pour Joyal (1982), les écoles de formation aux affaires doivent adapter leurs
programmes aux besoins des étudiants et du monde des affaires. Apreés une
recension des écrits et de nombreux entretiens en profondeur aupres d’étudiants en
administration, de professeurs, de diplomés et des membres de la communauté des
affaires, Joyal en arrive a formuler plusieurs recommandations qui permettraient
d’adapter plus facilement P'enseignement aux besoins des étudiants et de la
communauté des affaires. 11 propose d’implanter des programmes coopératifs avec
internat en entreprise, de modifier le contenu des programmes, d’adopter de
nouvelles méthodes d’enseignement, et de suivre une orientation plus marquée vers
la réalité de I'entreprise.

A la lecture de tous ces propos, il est facile de constater que toutes les
composantes du programme de MBA sont remises en question. Les buts du
programme de MBA, plus spécifiquement I'inventaire des savoirs, des savoir-faire

et des savoir-étre 4 acquérir ou A développer par P'apprenant afin de le préparer 2
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son role économique et social de sa vie adulte, sont remis en question. (Atkout
(1988), Clarke et Franklin (1985), Louis (1990), Lussato et Messadié (1986),
Mintzberg (1976, 1989), Navarre et Paquet (1989), Porter et McKibbin (1988),
Simon, (1987)).

Les stratégies d’enseignement ainsi que le matériel didactique font eux aussi
I’'objet de nombreuses critiques. Chanlat (1984) et Argyris (1980) dénonceat 'anti-
intellectualisme des écoles de gestion oit les méthodes pédagogiques (cas ct
exercices) sont utilisées abusivement. Navarre et Paquet (1989) suggérent de
nombreuses maniéres de dépasser les traditionnelles méthodes d’enseignement en
milieu universitaire basées sur la compréhension et 'imitation. Pour ces auteurs, il
faut imposer une nouvelle pédagogie exploratoire qui donne le goiit de découvrir et
d’expérimenter. IIs sont d’avis que les programmes ont mis 'accent sur un certain
«méthodisme» et qu’une attention moindre soit portée au développement du systeme
perceptuel de I'apprenant en tant qu’instrument d’exploration et de fondement de
'apprentissage.

Eichenberger (1977), Behrman et Levin (1984), Porter et McKibbin (1988),
pensent que I'on doit favoriser I'embauche de professeurs qui possedent un juste
équilibre entre connaissan.ces théoriques, habiletés et expériences. Cela pourrait
contribuer & rapprocher le domaine des affaires et le monde universitaire.

Bien que tous les auteurs cités croient que les améliorations au systeme

éducatif de MBA sont possibles, Gagnon (1986) adopte une position contraire. Il
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affirme que le virage scientifique par rapport au contenu des programmes de MBA
amorcé dans les années 1960 est irréversible et qu'il sera difficile, voire impossible,
d’y introduire des changements qui soient acceptables par la communauté
universitaire. 11 justifie son affirmation a I'aide de quatre raisons.

Premierement, il dit que la pression du milieu universitaire dans lequel la
plupart des écoles d’administration sont aujourd’hui bien intégrées rend difficile un
changement de cap; ainsi, mieux vaut poursuivre P'idéal scientifique. Deuxiemement,
la composition actuelle du corps professoral freine I'adoption d’une nouvelle
orientation. Il est économiquement irrationnel pour un universitaire de ne pas
exploiter sa formation scientifique spécialisée. Troisitmement, la composition de la
clientele étudiante dont I'objectif principal est ’acquisition de connaissances, partage

‘une certaine affinité avec le monde universitaire traditionnel. Et finalement, 'écart
entre les descriptions verbales de la formation souhaitée pour les futurs cadres et
les choix concrets des organisations a toujours été important. D’une part, on
souhaite que le gestionnaire posséde une formation compléte, mais on exige tres
souvent qu'il sache résoudre dés son entrée en fonction certaines catégories de
problemes.  Ainsi, le consommatenr étant incapable de révéler clairement ses
préférences, I'école d’administration jouit d’une certaine latitude dans le choix du
créneau qu'elle occupera face 4 cette demande hétérogéne (pp.61-62).

Dans sa conclusion, Gagnon (1986) affirme que le sort des sciences de

Padministration est irréversiblement 1ié & celui des autres disciplines universitaires
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et il est peu probable que les pressions disparates du monde des organisations
opposées a la pression uniforme du milieu universitaire puissent sannuler et amener
des changements dans I'enseignement et la recherche.

1l rejoint ainsi les conclusions de Navarre et Paquet (1989) qui croient que
Penseignement et. la recherche en gestion doivent prendre une direction
diamétralement opposée i celles en vogue et qu'il faut libérer le plus possible cet
enseignement et cette recherche des contraintes des disciplines traditionnelles et du
carcan contraignant des us et coutumes universitaires.

En terminant ce premier volet de la recension des écrits, il est facile d’affirmer
que l'enseignement s’acquitte bien de sa mission. La majorité des critiques a
endroit du programme de MBA ont présenté nombre d’améliorations & apporter
au paradigme et au contenu du programme de MBA afin de le rendre conforme aux
attentes des apprenants et des besoins de la société.

I a été noté aussi qu’en dépit de tout ce qui a été écrit et des pressions
exercées par les critiques et les organisations, les universités ont su résister aux
changements. De plus, it a été démontré qu’elles privilégient un paradigme
essentiellement centré sur le contenu dérivé sur le mode de recherche qui répond
le mieux aux normes scientifiques.

Ainsi, il semble bien qu’a cause du virage scientifique amorcé dans les années
1960, les écoles de gestion ont peu de chance de modifier leur orientation dans

Pavenir. Nombreux sont les auteurs qui ont critiqué cette approche et ses
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implications. Les plus volubiles sont Bazoge et Zussman (1988), Gagnon (1986),
ainsi que Navarre et Paquet (1989) qui réclament que des modifications en
profondeur soient apportées tant au paradigme qu'au contenu du programme
d’études de MBA.

Il est évident dans un tel contexte que, si nous désirons introduire des
changements, il faut procéder a une évaluation de ce programme de formation afin
d’en démontrer les forces et les lacunes. Si I'objectif terminal du programme de
MBA est de préparer adéquatement un apprenant a la gestion, la présente étude est
articulée afin d’identifier les variables au sein des programmes de MBA qui facilitent

ou qui nuisent a la réalisation de cet objectif.

L’EVALUATION DES PROGRAMMES

Présentation de certains modéles d’évaluation

Les écrits qui traitent de P’évaluation des programmes de formation sont de
plus en plus nombreux et les auteurs sont toujours intéressés & démontrer I'existence
d’'une relation entre la participation a2 un programme de formation et les
changements dans la performance de ’étudiant.

Selon De Lansheere (1979), I'évaluation d’un programme éducatif repose sur
un ensemble de procédures d’évaluation qui ont pour but :

«de fournir des informations susceptibles de guider les décisions
relatives aux changements ou aux modifications de programmes;



d’observer les changements qui interviennent chez les éleve
suivant le programme;

w

de déceler les points forts et les points faibles d'un établissement
appliquant le programme;

. de faire progresser la connaissance en matiere de processus
d’enseignement et d’apprentissage;

de facon générale, de fournir des éléments d’appréciation guidant les
décisions administratives» (p.114).

Cette définition résume bien Ie contenu des écrits touchant 'évaluation de
I'activité éducative en I'associant étroitement au processus de développement de
programme.

Le processus d’évaluation varie selon la perception théorique qui guide
Pévaluation. Pour Nevo (1983), il existe actuellement pas moins de quarante
modeles d’évaluation de programme, ce qui rend difficile une recension des écrits
en matieére d’évaluation.

L’approche théorique de Tyler cherchant a déterminer I'existence d’une
congruence entre les objectifs de programme et fe profil terminal de Pétudiant a
prédominé jusque dans les années 1960. Cette approche consiste a : (1) énoncer les
objectifs en termes comportementaux; (2) développer des instruments de mesure; (3)
recueillir les informations; (4) interpréter ces informations et (5) faire les
recommandations jugées nécessaires.

Pour Stake, au moyen du Stake’s Cou;ﬁe:za:zce Model (1967), le processus

d’évaluation doit inclure : (1) une description du programme; (2) une présentation
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de cette description aux divers publics concernés; (3) Pobtention et 'analyse de leurs
appréciations; (4) une rétroaction auprés des groupes concernés suite a analyse de
leurs appréciations. En‘ 1975, Stake suggére, dans son Responsive Evaluation Model qui
comprend douze étapes, que I'évaluation prenne la forme d'une conversation
continuelle entre I'évaluateur et les groupes intéressés par I'évaluation.

Provus (1971), quant a lui, propose un processus d’évaluation en cing étapes
qui exige : (1) de préciser la structure du programme de formation; (2) une
évaluation de I'implantation du programme; (3) une évaluation des résultats & court
terme; (4) une évaluation des résultats 2 long terme et (5), une évaluation des colits
et bénéfices.

Stufflebeam et ses collaborateurs (1971) présentent I’évaluation comme un
processus composé de trois étapes qui consiste a : (1) délimiter I'informatior
nécessaire par Uinteraction avec les décideurs; (2) obtenir I'information au moyen
des procédures formelles de cueillette des données et d’analyse de celles-ci et (3),
retourner P'information dans un format acceptable pour les décideurs.

Guba et Lincoln (1981) proposent un processus d’évaluation basé sur une
approche naturaliste qui comprend quatre étapes : (1) linitiation et Porganisation
de Iévaluation; (2) I'identification des préoccupations; (3) le recueil de I'information
utile et (4), la préparation d’un rapport et des recommandations.

Il eét possible de trouver dans les travaux de Anderson et Bell (1978), de

Cordray, Bloom et Light (1987), ainsi que ceux de Whorten et Sanders (1973), un
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survol du processus d’évaluation ainsi qu’un excellent résumé des différentes
approches a 'évaluation. Dans les travaux de Patton (1978), on trouve de judicicux
conseils au sujet du processus d’évaluation de type utilization focused.

Dans le domaine de P'évaluation de la formation continue et de 'enseignement
aux adultes, les approches de Grotelueschen (1980), de Knox (1979), Deshler (1984),
et ceux de Sork, Kalef et Worsford (1987) sont a retenir. Dans le domaine
spécifique de la formation continue de type professionnel, les travaux de Knox
(1979), Levine, Moore et Pennington (1984), ceux de LeBreton et de ses collabora-
teurs (1986), ainsi que ceux de Grotelueschen sont particulierement intéressants.

Knox (1985) croit que les suivis destinés a évaluer impact des programmes
de formation sur la performance des apprenants servent a rehausser leur
imputabilité tout en justifiant la poursuite du programme d’études. 11 ajoute qu’une
évaluation de 'impact du programme est nécessaire afin de justifier les changements
a apporter si cela s’avérait nécessaire. En général, ce type d’évaluation mesure la
satisfaction des apprenants face au programme de formation suivi (Bazoge et
Zussman, 1988).

D’autres chercheurs utilisent le modéle et les théories de Tyler (1950) afin de
mesurer les gains cognitifs de 'apprenant au moyen d’un pré-test et d’'un post-test
(AACSB, 1986).

Selon Holt et Courtenay (1985), il n’existe que quelques recherches destinées

4 mesurer le changement au niveau de la performance suite  la participation d’un
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apprenant dans un programme de formation. (Voir a ce sujet les travaux de Bazoge
et Zussman (1988), Louis (1990), de Redher, Porter et Muehler (1988)). 1l semble
donc exister un besoin réel d’évaluer Pimpact du programme de MBA sur la
performance en cours d’emploi.

Plusicurs études cherchent A établir une relation entre les méthodes
d’enseignement utilisées et leurs effets sur la performance en milieu de travail.
Antommaria (1980) trouve que 90 p. 100 des professeurs utilisent le cours magistral
assorti de discussions. Les études de Fiedling (1979) et celle de Turkeltaub (1981)
montrent I'existence d’une corrélation significative entre la performance en cours
d’emploi et lutilisation d’'une simulation pendant la période de formation.
Grabowski (1983) encourage les programmeurs & fournir & lapprenant pendant son
apprentissage le plus grand nombre d’occasions afin de lui permettre de pratiquer.
Les bénéfices de la relation entre la pratique et Papprentissage sont amplement
appuyés par les travaux de Longo (1982), Travers (1977) et Van Derveer (1983).

D’autres auteurs croient a la possibilité d’améliorer 'impact des programmes
de formation en assurant un suivi et une assistance aux apprenants qui s’en vont
occuper un emploi. A ce sujet, Bryant et Shinn (1979) croient a la nécessité de
mettre en évidence l'objectif du programme de formation et a l'utilité d’aider et de
guider 'apprenant qui occupe ou qui occupera un emploi. Les travaux de Oliver

(1981), de Pine (1980) et ceux de Van Derveer (1983) appuyent la proposition qu’il
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est possible de rehausser I'impact d’un programme de formation en assurant la
supervision et le suivi des diplomés.

Toutes les références citées oftrent plusicurs descriptions des objectifs, des
méthodes et des processus d’évaluation des programmes qui sont tout aussi valides
dans le contexte de la formation professionnelie continue que dans tout autre
programme de formation (Cervero 1988, p.134). Cependant il ne semble pas exister
parmi les spécialistes de consensus au sujet de la meilleure méthode d’évaluation.

Guba (1969), ainsi que Stufflebeam et ses collaborateurs (1971), ont introduit
de nouvelles méthodes de recherche dans le domaine de I'évaluation en éducation.
Aux designs expérimentaux et quasi-expérimentaux (Campbell (1969), Stanley (1972),
Cook et Campbell (1969), sont venues s’ajouter les méthodes naturalistes, (Guba et
Lincoln (1981), Patton (1980)), la méthode des jurés (Wolf, (1979)), la méthode des
cas (Stake (1978)), la critique (Eisner (1977, 1979)), les méthodces journalistiques,
(Guba (1978)), la méthode du modus operandi (Scriven (1974)), ainsi que de
nombreuses autres méthodes l1égitimes afin d’évaluer un programme éducatif.

Certains experts continuent d’affirmer la supériorit€é des «designs»
expérimentaux (Boruch et Cordray (1980), Rossi, Freeman et Wright (1979)), tandis

>
que d’autres sont les ardents défenseurs des méthodes naturalistes (Guba et Lincoln
(1981), House (1980), et Patton, (1980)). Pour Cronbach et collaborateurs (1980),

"the evaluator will be wise not to declare allegiance to either a quantitative-
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scientific-summative  methodology or a  quantitative-naturalistic-descriptive
mcthodotogy” (Nevo, 1983, p.123).

Cervero (1982) développe un modéle afin d’évaluer impact de la formation
professionnelle (acquisition de compétences) sur la performance du futur
professionnel. Comme la majorité des autres modgles, il fait le lien entre les
questions relatives a la structure du programme, a 'implantation du programme, a
la participation et a la satisfaction de I'étudiant d’une part. Et d’autre part, il fait
aussi le lien entre les questions relatives au profil de sortie qui cherchent a identifier
les changements dans les savoirs, savoir-faire et savoir-étre, la mise en pratique et
I'impact de cet apprentissage sur la performance subséquente de I'étudiant.

Les questions touchant i Uimplantation sont utiles afin de déterminer ce qui
est arrivé avant et pendant le programme, tandis que les questions au sujet du profil
de sortie sont utiles afin de mesurer les résultats du programme de formation. Pour
Cervero (1984), les résultats de 1'évaluation d’un programme de formation sont utiles
lorsque les caractéristiques d’un programme de formation sont associées au profil
de sortic de ce programme,

Dans cet ordre d’idée, Cervero (1982) a mis au point pour les programmes de
formation professionnelle un modele composé de quatre variables : (1) les
caractéristiques du programme de formation; (2) celles de I'étudiant; (3) la nature
des changements proposés et (4) ‘e systéme social dans lequel opére ou opérera

I’étudiant.
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Ce modele présente la fagon dont les changements comportementaux sont
introduits et puise abondamment dans les écrits traitant de Uinnovation. 1l est basé
sur une perspective différente de I'évaluation. En fait, il cherche & répondre aux
questions suivantes : sous quelles conditions et pour quels types d’apprenants les
caractéristiques d’un programme de formation sont-elles susceptibles d’améliorer ses
performances professionnelles? Cette méthode développée afin d’analyser le succes
refatif des programmes de formation continue vise & améliorer la performance des
professionnels. En 1984, Cervero, Rottett et Dimmock, ont démontré I'existence de
changements significatifs dans la variable dépendante «amélioration de la
performance professionnelle en nursing».

A P’aide d’un questionnaire de 74 items, administré en deux temps, suite a la
participation dans un programme de formation d’une durée de 33 heures, Cervero,
Rottett et Dimmock expliquent au moyen des quatre ensembles de variables, 36 p.
100 de la variance observée dans les changements entre le post-test et le pré-test.

De cette bréve recension des écrits au sujet de I’évaluation des programmes de
formation, il est facile de constater que la plupart des chercheurs dirigent leur
attention vers les améliorations 4 apporter aux programmes suite a I’évaluation de
leur impact. Se basant largement sur la rétroaction des participants, ils esperent
trouver de nouvelles techniques qui permettent d’améliorer la formation

professionnelle.
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Pour sa part, Cervero s’éloigne de cette école de pensée. Dans son modele,
en plus de porter attention au programme d’études, il introduit trois autres
ensembles de variables susceptibles d'influencer la performance professionnelle d’'un
aperenant.  L'inclusion des variables «changements proposés par le programme
d'études», «profil de I'apprenant» et «systéme social» fournit les bases théoriques de
la présente €tude.

Il est possible de démontrer que les relations entre I'implantation d’un
programme de formation et le profil de sortie sont si nombreuses qu’il est difficile
d’en arriver 2 une conclusion significative sur ce qui affecte le profil terminal d’un
apprenant. Cela peut étre vrai dans un sens purement scientifique; cependant,
Palternative de ne pas recueillir d’information ne va pas aider 2 améliorer les
programmes de formation.

C’esf dans cet esprit que la présente recherche a été conduite. De la
recension des écrits, il se dégage une multitude de problémes reliés au programme
de MBA d’une part et, d’autre part, il existe un modéle d’évaluation qui jette un
regard nouveau sur les modes d’évaluation des programmes d’études professionnels.
Avant d’exposer la méthodologie qui permet de dégager certaines conclusions au
sujet des programmes de MBA, il est nécessaire d’expliquer le modele qui a été

retenu.
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Paradigme de Cervero

L'efficacité des programmes de tormation de type professionnel comme moyen
permettant I'amélioration de la pratique chez les professionnels souleve de
nombreuses questions. Houle (1980) avance que ces programmes qui ont pour
objectif ultime amélioration de la performance du professionnel ont un impact sur
Pacquisition de nouvelles connaissances, le développement de nouvelles habiletés,
de nouvelles valeurs et d’attitudes. 1l identifie dix-sept professions qui encouragent
la formation professionnelle dont I'une d’entre elles, est le management.

Pour White (1980), les éducateurs sont souvent tentés d’assumer qu'une
performance déficiente chez un professionnel est le résultat de connaissances,
d’habiletés ou d’attitudes inadéquates. Il y a cependant de nombreuses autres
causes qui peuvent influer sur la performance et qui doivent étre considérées avant
de tenter de les corriger au moyen de la formation.

Cervero (1982) affirme qu’il y a peu d’évaluations qui ont tenté de mesurer,
suite & la participation d’un étudiant 4 un programme de formation, I"acquisition de
compétences et 'amélioration de la performance subséquente. Selon Gonnella ct
Zeleznik (1987), une certaine confusion existe dans le domaine de la formation
professionnelle. Pour ces auteurs, I'objectif de la formation professionnelle consiste
en tout premier lieu 2 développer des compétences chez I'étudiant qui seront par la

suite traduites en performance lorsqu’il occupera un emploi. Autrement dit,
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I’éducation n'est pas reliée a la performance de I'étudiant mais & Pacquisition de
compétences.

Toujours selon ces auteurs, la définition des objectifs des programmes de
formation est issue de nombreuses recherches. Les objectifs de ces programmes
d'études sont validés en présentant toute une série d’activités destinées a transmettre
des savoirs et a faciliter acquisition des savoir-faire et le développement des savoir-
étre pertinents a la profession. Clest le diplomé qui, une fois en possession de
compétences reconnues par le programme, affichera sa performance en milieu de
travail.

Il y a peu de recherches dans le domaine de I’évaluation qui tentent de
mesurer Peffet de la participation 4 un programme de formation, I'acquisition de
compétences et I'amélioration de la performance subséquente de I'étudiant. Stern
(1983) pense que, méme si les programmes de formation sont élaborés pour les
gestionnaires, les ingénieurs, les techniciens ou d’autres groupes semblables, il
semble bien que l'objectif ultime qui vise I'amélioration de .la performance
professionnelle soit rarement évalué. Boyatzis et Renio (1989), dans une recherche
sur I'impact des programmes de MBA sur le développement des compétences
managériales, trouvent que le programme de MBA peut aider a développer les
compétences nécessaires pour devenir un gestionnaire ou un analyste compétent.
Cependant, les compétences personnelles nécessaires a tout bon gestionnaire ou

leader ne sont pas facilement développées dans un progrémme de MBA. IIs
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ajoutent qu'il est nécessaire pour les responsables des programmes de MBA de
proposer de nouvelles méthodes afin d'aider les étudiants & apprendre et Q
développer les compétences nécessaires pour travailler efficacement avec les autres.

Knox (1982) observe que les participants aux programmes de formation
professionnelle croient & I'existence d’une relation entre la participation & ce type
de programme et 'amélioration de leur performance. Rockhill (1981) trouve ditficile
d’appuyer cet argument et il hésite a affirmer que la participation a un programme
de formation professionnelle améliore réellement la performance professionnelle de
Pétudiant. Toutefois, la recension des écrits de Holt et Courtenay (1985) révele que
la majorité des évaluations de programmes mesurent la satisfaction des €tudiants
face au contenu du programme, des professeurs ou des ressources physiques
disponibles. Ils ajoutent qu’il est permis de douter de la validité de ces évaluations
parce qu’elles sont habituellement menées a la fin du programme.

Bryant et Shinn (1979) soutiennent qu'il est nécessaire de se préoccuper du
profil terminal de V'étudiant tout au long de son programme d’études. lls ajoutent
qu’il est impératif de continuer I'évaluation de la formation regue lorsque celui-ci
occupe un emploi. Cervero (1982) suggére que I'évaluation des programmes ticnne
compte des facteurs reliés a 'environnement de travail puisque ccrtafns de ces
facteurs peuvent faciliter 'application de certaines connaissances tandis que d’autres

peuvent nuire a leur application.
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Il y a peu d’études qui aient examiné ce qui se passe réellement en milieu de
travail. La principale étude dans ce domaine a été faite par les deux organismes
suivants : PInstitute of Man and Science (IMS) et la Public Executive Project de la
State University de New York (1979). L'objectif de cette recherche de grande
envergure consistait 2 évaluer la perception des travailleurs face aux changements
qui se produisaient dans leur environnement de travail. Cette recherche a permis
de décomposer les perceptions des employés face a leur environnement de travail
en trois vecteurs différents : (1) Penvironnement physique; (2) le systeme social et
(3) le réle et les responsabilités du travaitleur.

Poursuivant sa démarche, Cervero (1984) trouve que dans les endroits ou les
chercheurs ont tenté de déterminer I'impact des programmes de formation continue,
il s’est avéré possible de démontrer que des programmes sont plus efficaces que
d’autres afin d’améliorer la performance de I'étudiant.

Pour les individus qui se préoccupent de la formation, ces contradictions entre
les chercheurs ne facilitent pas Ia tiche a ceux qui tentent de comprendre pourquoi
certains programmes de formation réussissent mieux que d’autres a préparer
Pétudiant & la pratique professionnelle. Plutdt que de poser la question a savoir si
la participation a un programme professionnel permet 'acquisition de compétences
susceptibles d’améliorer la performance, Cervero suggére de chercher a comprendre
pourquoi certains programmes sont plus efficaces que d’autres au niveau de la

transmission des connaissances et de Pacquisition des compétences recherchées par
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le milieu professionnel. Il avance que I'évaluation d'un programme doit tenir compte
de I'environnement dans lequel les connaissances et les compétences seront mises
en application.

Pour Cervero (1984), il y a des programmes qui sont plus eflicaces que
d’autres dans le développement des compétences qui améliorent la performance et,
cela suppose qu’il y a un certain nombre de variables qui en sont responsables. Pour
ce faire, il a développé un cadre conceptuel qui identifie quatre ensembles de
variables indépendantes tout en suggérant que les relations entre ces ensembles
permettent d’expliquer ’écart entre le profil terminal (acquisition des compétences)
et le profil 2 entrée d’un étudiant et sa performance subséquente en milieu de
travail. L’illustration qui suit présente la relation entre le paradigme de Cervero

(1982) et la présente recherche.
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Changements

L'étudiant

.caracteristi-
ques
individuelles

T

proposés
.buts et
objectifs

Systéme social

. réole et respon-
sabilités du
gestionnaire

Profil terminal
.modifications
dans les
compétences

Programmes MBA
.types de pgr.
-— .statut de

1'étudiant

o

I1lustration 2.1 Le paradigme de Cervero (1982).

Les caractéristiques individuelles de I’étudiant (leur nature, sa motivation, ses

habiletés, son style d’apprentissage, etc.) constituent le premier ensemble de

variables susceptibles d’expliquer les changements entre le profil a entrée et le

profil terminal d’un étudiant inscrit au programme de MBA. Selon Cervero, la

présence d’une interaction entre les caractéristiques individuelles et les

caractéristiques du programme d’études influe sur Patteinte des objectifs du

programme.

Le deuxieme ensemble de variables regroupe les caractéristiques associées au

programme d’études. Les types de programmes de MBA, le programme traditionnel

ar opposition au programme coopératif, le programme d’études dispensé a temps
par opp prog P prog P P
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complet par opposition au programme offert a4 temps particl, sont eux aussi
responsables des changements entre ie profil d’entrée et le profil de sortie d'un
étudiant. La plupart des études consultées lors de la recension des €crits au sujet
du programme de MBA ont présenté ce programme d’études comme un bloc
unitaire plutdt qu'un ensemble de processus dont chacun pouvait avoir un impact
différent sur le profil terminal désiré. Un type de programme de MBA serait-il plus
efficace‘ qu’un autre si les étudiants participaient plus activement a sa planification
ou si les professeurs étaient plus dynamiques? Le modéele de Cervero semble
suggérer que le type de programme de formation influence le profil de sortie.

Le troisieme ensemble de variables dans le paradigme de Cervero est composé
des variables associées a la nature des changements proposés qui sont
habituellement, mais pas toujours, reliés aux buts et objectifs du programme de
formation. Dans les recherches antérieures, il est toujours tenu pour acquis que les
changements proposés dans le cadre du programme de MBA étaient tous
équivalents. En réalité, certains changements (assimilation de connaissances
nouvelles, développement de nouvelles habiletés) exigent de la part de 'étudiant des
efforts plus considérables que d’autres. Ainsi, dans P'évaluation de I'impact du
programme, il faut considérer les changements proposés par les divers types de

programmes de MBA.
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Finalement, lc systeme social dans lequel le diplomé doit mettre a contribution
les compétences acquises (connaissances, attitudes et valeurs) constitue la quatrieme
variable indépendante du modéle de Cervero.

Ce schéma conceptuel constitue une méthode alternative pour étudier la
notion de valeur ajoutée dans le contexte des programmes de MBA et, ce faisant,
étudier leur efficacité fespective a former de futurs gestionnaires qui correéspondent
aux attentes du marché. - Chaque composante du modéle regroupe plusieurs
variables qui ont un effet sur la réalisation des objectifs du programme de MBA.

La présente étude cherche a explorer les relations qui existent entre les
perceptions des étudiants inscrits dans un programme de MBA, les caractéristiques
des programmes de MBA, le type de programme de MBA suivi, I'environnement de
travail ol 'impétrant de MBA sera appelé a exercer ses fonctions ainsi que la notion

de valeur ajoutée aprés huit mois d’études dans ce programme d’études.

RESUME ET HYPOTHESES GENERALES DE RECHERCHE

Dans les deux premiéres sections de ce chapitre, une recension des écrits au
sujet de ces programmes d’études a permis de dégager I'existence de nombreuses
divergences entre les chercheurs et le marché de 'emploi quant aux objectifs de la

formation en gestion.
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De toutes les études consultées, il se¢ dégage que le programme de MBA
accorde trop d’importance au développement de l'aspect cognitif et néglige le
développement des habiletés et des attitudes nécessaires a tout gestionnaire,
L’identification de ces lacunes jumelée a la prise de conscience du recul dans la
position concurrentielle des entreprises contemporaines incitent les empioyeurs &
demander aux universités de continuer leur travail tout en préparant plus
adéquatement les futurs diplomés aux exigences du marché de l'emploi. Les
chercheurs et les employeurs demandent aux dtablissements d’enseignement
supérieur de prendre des mesures afin de mieux rendre compte de leurs activités
d’enseignement face & une société en const‘ante évolution, tout en dispensant une
formation en gestion qui soit plus proche de la réalité des organisations. Toutefois,
une difficulté surgit en raison du faible consensus sur les comportements a modifier
et sur le sens de cette modification.

Cette étude utilise le concept de valeur ajoutée et le modele d’évaluation de
programme de Cervero (1982) pour identifier les liens entre les objectifs d’un
programme d’études, le développement désiré d’habiletés en gestion et le
développement percu des habiletés en gestion chez I'étudiant de MBA. Cette
problématique de recherche vise a identifier les conditions dans lesquelles les
programmes de MBA sont plus susceptibles de produire les changements désirés ou

souhaités par le monde des affaires.
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Peu de recherches ont été réalisées afin de déterminer Peffet de la
participation d’un étudiant a un programme professionnel, a Pacquisition de
compétences et & I'amélioration de sa performance subséquente. La capacité du
programme de MBA 2 former des praticiens qualifiés de la gestion a depuis de
nombreuses années é1é mise en doute. Une recension des écrits qui remonte aux
années 1959 ie démontre bien. Afin de ne pas asservir la formation en gestion aux
demandes changeantes du marché de ’emploi, les universités ont su au fil des ans
éviter le débat. Une question se pose : est-il vraiment possible de parler d’efficacité
dans le domaine de ’éducation, et particulierement, dans le cadre du programme de
MBA?

Nombreux sont les auteurs qui démontrent I'existence d’un écart entre les
objectifs présentés dans le matériel publicitaire des programmes de MBA et la
performance de ces dipldomés en milieu de travail. De plus, ils sont aussi nombreux
a démontrer qu’il y a peu d’établissements qui soient intéressés & diminuer cet écart.

Existe-t-il un lien entre ces objectifs de formation spécifiés en termes
d’acquisition de savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre, et la performance
subséquente d’un diplomé de MBA? Sont-ils uniquement des objectifs théoriques
utilisés pour mousser le nombre des inscriptions? Ou encore, se peut-il que la
réponse universitaire aux demandes changeantes du marché de I'emploi soit a ce

point éloignée de la réalité que les universités sont incapables de mettre en place
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des programmes susceptibles de former des gestionnaires en tant que professionnels
de la réflexion dans I'action? Quelle devrait-étre la direction & prendre?

Cervero (1982) développe un modele qui suggere que la participation & un
programme d’études professionnelles n'est pas la seule variable importante dans
I’évaluation de I'impact d’'un programme de formation. Il suggere que certaines
variables associées au participant, & la nature des changements proposés par le
programme d’études et le milieu de travail, sont susceptibles de produire un impact
sur la performance individuelie.

A la lumiére de la recension des écrits, il n’existe pas d’études semblables 2
celle-ci dans le contexte des programmes de MBA dispensés en frangais.
L’utilisation du modele de Cervero semble appropriée puisqu’il s’intéresse 2
plusieurs variables qui ont été négligées par les divers critiques des programmes de
MBA. Le modéle de Cervero ayant été présenté, il reste donc a exposer la
démarche méthodologique utilisée afin de mettre & P'épreuve les hypotheses
générales suivantes :

Ho:1 Apres deux semestres de formation dans le programme de
MBA, il n’existe pas de différences significatives dans le
profil de certaines compétences managériales des
étudiants.

Hyp:2 Deux semestres de formation dans le programme de MBA
ne produisent pas de différences significatives entre les
attentes et les perceptions par rapport au type de

programme, au miliex et a la formation antérieure des
étudiants de MBA.
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H,:3 Qu’il existe une relation linéaire et positive entre
'ensemble des variables indépendantes du modele de
Cervero (1982) et le changement dans le profil des
compétlences en management chez les étudiants de MBA.

Le chapitre qui suit expose la démarche méthodologique retenue afin de

mencr a bien ce projet de recherche.
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CHAPITRE TROIS
LE SCHEME DE RECHERCHE

Tel quexpliqué dans le chapitre précédent, le modéle d’évaluation de Cervero
(1982) peut étre appliqué au contexte du MBA. Ce chapitre explique comment il
a été adapté afin de répondre aux questions de recherche qui font Pobjet de ce
projet. Le chapitre est divisé en cinq sections. La premiere décrit la population
cible et I'échantillon de I'expérimentation. La deuxi€éme présente les variables
étudiées : (a) le profil terminal; (b) les caractéristiques de Iétudiant; (c) la
motivation; (d) les objectifs des programmes; (e) les types de programmes de MBA;
(f) le systéme social. La troisieme décrit I'instrument de mesure : (a) la structure
du questionnaire; (b) I'élaboration; (c) la mise a I'épreuve. La quatrieme explique
la procédure, cest-a-dire la démarche suivie lors de Padministration du
questionnaire. La cinquieéme résume les hypothéses, les assomptions de recherche
et présente les traitements statistiques utilisés pour décrire les échantillons, pour
comparer attentes et perceptions des répondants et pour infirmer ou confirmer les

hypothéses de recherche.
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LA POPULATION ETUDIEE

Au Canada, cinq universités offrent un programme de MBA en langue
frangaise : I'Université Laval, I'Université de Moncton, I'Université du Québec a
Montréal, I'Université de Sherbrooke et PEcole des hautes études commerciales de
I'Université de Montréal (H.E.C.). Deux universités dispensent le programme en
frangais et en anglais : 'Université d’Ottawa et I'Université Laurentienne. Au total,
elles ont décerné 685 diplomes de MBA en 1986 (Shabbaga et Muehlen, 1988).

Dans tous ces établissements, les programmes d’études de MBA ont
sensiblement ia méme structure : la durée des études est répartie sur quatre sessions
et la scolarité compte un maximum de soixante crédits. L'Université de Sherbrooke
est la seule a offrir un programme d’études de type coopératif. Ce programme
études-travail s’étale sur une période de 24 mois et comporte deux stages
obligatoires en milieu de travail. Plus récemment, les universités d’Ottawa et de
Sherbrooke ont ajouté un programme de MBA pour les cadres en exercice, mais ces
derniers ne font pas I'objet de cette étude.

Au moyen d’informations tirées de Shabbaga et Muehlen (1988), résumées
dans le tableau 3,1, les universités ont été classées selon le nombre de diplomes
décernés, lc nombre d’étudiants réguliers, le nombre d’étudiants a temps partiel. Le
nombre d’étudiants A temps partiel est aussi représenté & I'aide du rapport 1 a 3,5,

en termes d’étudiants A temps complet. Le nombre total représente la somme des
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inscriptions des étudiants réguliers et a temps partiel. Trois catégorics sont formées
pour les besoins de la présente étude : les petites universités qui ont moins de 299
étudiants, les universités de taille moyenne dont le nombre total d’étudiants varie
de 300 a 799 étudiants et, une grande université dont le nombre d'étudiants cst

supérieur a 800.
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Comme il s’avere difficile de rejoindre tous les étudiants inscrits & ces
programmes, le chercheur en accord avec le directeur, a choisi les répondants selon
un plan échantilionnal & deux niveaux. Au premier niveau, quatre établissements
parmi les sept ont été choisis; puis, au second niveau, certains étudiants ont €té
identifiés et questionnés.

Ainsi, les universités retenues pour les fins de la présente étude sont :
PUniversité de Moncton, établissement de petite taille et francophone hors Québec
(45 étudiants au total); I'Université d'Ottawa, établisselllent de taille moyenne,
bilingue et hors Québec (507 étudiants); I'Université de Sherbrooke, établissement
de taille moyenne avec le seul programme de MBA de type alternance études-travail
en frangais (521 étudiants), et les H. E. C, établissement de grande taille
francophone (1056 étudiants). Le choix de ces quatre établissements repose sur le
fait qu'ils étaient facilement accessibles au chercheur.

La diftérence entre les politiques régissant la distribution de questionnaires
aux étudiants diplémés dans chacun des établissements a incité Pauteur a utiliser
deux méthodes d’échantillonnage pour choisir les répondants. La méthode
d’échantillonnage 4 choix raisonné a été retenue pour les universités de Moncton,
d’Ottawa et de Sherbrooke. Dans ces établissements, le chercheur a sélectionné
avec ’aide des responsables du programme de MBA, les cours comprenant le plus
grand nombre d’individus susceptibles d’apporter une information pertinente. Les

questionnaires ont été distribués aux étudiants de premiére et deuxieme années du
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programme de MBA tandis que la méthode de I'échantillonnage systématique a été
retenue dans le cas des H. E. C. Aprés avoir regu la liste compléte des étudiants,
un questionnaire a été envoyé a un échantillon aléatoire parmi ces derniers.

Le tableau 3,2 présente la répartition du nombre de questionnaires distribués
aux étudiants au début et en fin d’année universitaire, ainsi que le taux de réponses

a chacune des étapes.
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Tableau 3,2
Nombre et pourcentage de questionnaires expédiés et retournés au début et a la fin
de I'expérience répartie selon les quatre établissements universitaires consultés.

Questionnaires

Universités distribueés retournés valides

Au début de l'année scolaire

Hautes Etudes

Commerciales 326 183 145
Moncton 55 20 19
Cttawa 82 20 20
Sherbrooke 86 38 36
Total 549 261 220

(100 %) (47,5 %) (40,0 %)

A la fin de l'année scclaire

Hautes Etudes

Commerciales 145 101 95
Moncton 19 13 i3
Ottawa 20 12 12
Sherbrooke 36 26 26
Total 220 152 146

(100 %) (69,0 %) (66,4 %)

Lors de la premiére étape qui se déroule en septembre 1991, un total de 549

questionnaires sont remis ou expédiés aux quatre populations étudiantes concernées.
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Du nombre de questionnaires retournés, 220 questionnaires valides sont utilis€s pour
compiler les résultats de cette premiere étape de recherche.

La deuxieme étape se déroule a la mi-mars 1992. A ce moment, un
questionnaire est envoyé aux 220 personnes qui ont répondu au premier
questionnaire. Pour les fins de la présente étude qui repose sur Iutilisation
d’échantillons appareillés, 146 questionnaires valides sont utilisés pour les fins de
traitement.

Globalement, les taux de réponses obtenues sont de 40,0 p. 100 pour le pré-
test et 66,4 p. 100 pour le post-test. Selon Janssens et Pessemier (1980), dans le
domaine des sciences sociales, il existe une régle non écrite stipulant qu’un taux de
réponses entre 20 p. 100 et 40 p. 100 pour une enquéte postale sans mesures
incitatives est acceptable. Etant donné que cette recherche est menée sans mesures
incitatives et compte tenu de sa nature exploratoire ainsi que de la longueur de
Iinstrument de mesure, il semble qu’un taux de réponses égal ou supérieur a 40 p.

100 soit acceptable et approprié.

LES VARIABLES ETUDIEES

Le modéle de Cervero présenté a Pillustration 2,1 permet d'isoler quatre
familles ou ensembles de variables susceptibles d’avoir une incidence sur le profil

‘terminal (PCMp) des étudiants inscrits 4 un programme d’études : les
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caractéristiques des étudiants (E); les objectifs du programme (O); les types de
programmes (T) et le systeme social (S). Dans les pages qui suivent, chacune des

familles de variables est présentée de fagon détaillée.

Le profil terminal : le gain relatif {PCM,;)

La notion de valeur ajoutée présentée dans le premier chapitre suppose la
possibilité d’évaluer Peffet d’un traitement par le simple calcul de la différence entre
les résultats 4 un pré-test et & un post-test. Afin d’évaluer le changement dans le
profil des compétences en management, le questionnaire de Whetten et Cameron
(1984) mettant I'accent sur la compétence non cognitive attendue en management
est utilisé.

Ce questionnaire comprend 30 items qui mesurent, a 'aide d’une échelfe de
différentiateur sémantique de cinq points, les caractéristiques personnelies et les
comportements qui distinguent les gestionnaires efficaces. Le score maximum est
de 150 et le score minimum est de 30. Cet instrument permet de mettre a Pépreuve
Phypothése en regard de I'absence de changement dans le profil des compétences
en management aprés deux semestres dans un programme d’études de MBA.

Selon De Landsheere (1979), il est possible de distinguer deux types de
rapport de la sortie a 'entrée d’un programme de formation : le gain brut et le gain
relatif (p.131). Le gain brut est obtenu par un simple calcul de la différence entre

le résultat au pré-test et au post-test. Le gain relatif est un rapport, exprimé en
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pourcentage, entre ce que {'étudiant a effectivement appris et ce qu’il aurait pu
apprendre. Ce qu'il a appris est évalué par la différence entre les résultats au post-
test (T) et i un pré-test équivalent (A), tandis que ce qu’il aurait pu apprendre est
estimé par la différence entre le maximum commun aux deux épreuves (M) et le
résultat obtenu au pré-test (A). Dans la présente étude, la notion de gain relatif
exprimée en termes de profil des différentiels des compétences en management
(PCM,,) est utilisée parce qu’elle tient compte des possibilités de progres de chacun.

Cette notion de gain relatif se calcule de la fagon suivante :

- I-A
pcMd M-a x 100,

et les résultats obtenus permettront d’infirmer ou de confirmer 'hypothese générale

de recherche.

Les caractéristiques de I'étudiant (E)

Un vecteur de sept variables décrit les caractéristiques de P’étudiant. Un
ensemble de questions permet d’obtenir des renseignements personnels au sujet du
répondant : Age, sexe, formation antérieure, université fréquentée, annce
d’inscription au programme, expérience de travail, raisons Pincitant a choisir un
établissement universitaire et ses motivations.

Dix-neuf questions sondent les motivations des étudiants en termes d’objectifs
de carriére, d’amélioration des chances de promotion, d’assurance de la compétitivité

de 'apprenant sur le marché de I'emploi, de la possibilité de changer de carriére
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dans un proche avenir, de l'augmentation de son revenu, de sa réponse aux

exigences de son emploi et de lamélioration de son statut social.

Les définitions opérationnelles des variables résumant les caractéristiques des

étudiants se présentent ainsi :

EAGE :

ESEX :

EFOR :

EEXP :

EETA :

EANN :

La motivation

Page mesuré en années chronologiques. Cette variable varie
entre 22 et 51 ans;

le sexe : (0) masculin, (1) féminin;
la formation antérieure :
(1) arts et iettres, (2) sciences sociales,

(3) sciences, (4) administration;

Pexpérience exprimée en années de travail. Cette variable varie
entre 1 et 20 années d’expérience;

Pétablissement fréquenté : (1) H.E.C,, (2) Moncton, (3) Ottawa,
(4) Sherbrooke;

'année ol P'étudiant est inscrit au programme de MBA : (1)
premiére année, (2) deuxi¢me année.

Une analyse métrologique permet de dégager deux dimensions a la motivation de

I’étudiant. Ce sont :

EATT :

ERAI :

les attentes reliées a la carriére une fois I’étudiant en possession
de son dipléme de MBA (Le score variant entre 2 et 14);

les raisons incitant ’étudiant a poursuivre le MBA (Le score
variant de 4 a 28).
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les objectifs du programme d’études (O)

A partir des objectifs énumérés dans chacun des répertoires des
établissements universitaires, une série d’énoncés est préparée afin de déterminer
la perception du répondant relativement a la pertinence des objectifs visés par les
programmes de MBA. Les énoncés sont tirés de I'annuaire de la maitrise en
administration des affaires des H.E.C., du répertoire des programmes et des cours
de 'Université de Moncton, de I'annuaire de I'Université de Sherbrooke et enfin
d’autres sont élaborés i partir des renseignements contenus dans la brochure de
’Ecole des études supérieures et de la recherche de I'Université d’Ottawa. Les
étudiants indiquent sur une échelle de type Likert de 7 points 'importance accordée
a chacun des objectifs.

Une analyse factorielle permet de regrouper ces 19 questions en trois facteurs
définis comme suit :

OCON : le contenu que P’étudiant souhaite acquérir suite a I'exposition
aux connaissances en gestion (Le score variant de 5 a 35);

OHAB : les habiletés qui seront développées (Le score variant de 3 a
21);

OPOL: la polyvalence de la formation (Le score variant de 4 a 28).
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Les types de programmes d’études (T

Plusieurs variables décrivent le type de programme auquel I'étudiant est
inscrit. Le mode de Cervero (1982) s'intéresse entre autres au mode de prestation
des programmes, au statut de I'étudiant, d’oti les définitions suivantes :

TPRE : le mode de prestation du programme :
(1) traditionnel, (2) coopératif;

TSTA - le statut de I’étudiant peut étre :

(0) a temps partiel ou (1) a temps complet.
Le systeme social (S)

Pour décrire cette variable, deux thémes sont retenus. Le premicr porte sur
Penvironnement de travail tandis que le second s’intéresse au role et responsabilités
du gestionnaire. Ces deux éléments contribuent a définir Penvironnement social en
milieu de travail tout en permettant d’établir les réseaux de communication entre les

employés.

a Ienvironnement de travail Dans I’étude de I'Institute of Man and Science de

la State University of New York (1979), cinq échelles furent développées pour
mesurer P'attitude des employés face a leur organisation et a leurs collegues. Elles
furent traduites, adaptées, et leurs qualités métrologiques éprouvées. Ces échelles
mesurent la perception des employés a Pégard des méthodes de travail. Dans le

questionnaire, 18 questions expliquent les cinq dimensions :



1. la participation & la prise de décision : 4 questions;

2, la cohésion de I'équipe : 3 questions;

3. la perception de la clientele : 3 questions;

4. la pression organisationnelle qui pousse les gens & produire

davantage : 4 questions;

5. la précision des objectifs de Porganisation : 4 questions.

L’analyse factorielle regroupe une partie de ces variables en 3 dimensions,
d’out les définitions opérationnelles suivantes :

SAUT, : satisfaction éprouvée dans son emploi (5 items);

SAUT,:  utilité de Péquipement technique (3 items);

SAUT,;:  pertinence des tiches a accomplir (2 items).

Pour les besoins de la présente étude, ces trois dimensions seront regroupées
en un seul facteur : SAUT. Ainsi, le score de cette dimension «attitude a I’égard des
autres» qui comprend 10 items est susceptible de varier de 10 2 70. D’ou :

SAUT = SAUT, + SAUT, + SAUT,

b role et responsabilités du gestionnaire L'étude de I'Institute of Man and
Science de la State University of New York (1979) présentait huit échelles afin de
mesurer ce concept. Elles furent traduites, adaptées, et leurs qualités métrologiques
mises 2 I’épreuve elles aussi. Vingt-six questions correspondant a ces huit thémes

décrivent le rdle et les responsabilités d’un gestionnaire :
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R la satisfaction éprouvée dans son emploi : 4 questions;

2. la pertinence des tiaches a accomplir dans son emploi : 4 questions;
3. l'utilité de 'équipement disponible : 3 questions;

4, les possibilités d’innover : 3 questions;

5. utilité de Vinformation : 4 questions;

6. la précision des responsabilités : 3 questions;

7. le besoin de coopération : 3 questions;

8. P’attention A apporter aux détails : 3 questions.

L'analyse factorielle permet de regrouper une partie de ces variables en 3
dimensions, d’ol les définitions opérationnelles suivantes :

SR¢ .,: cohésion de I'équipe (3 items);

SROL,:  précision des objectifs de Porganisation (5 items);

SROL,: participation 2 la prise de décision (4 items).

Pour les besoins de la présente étude, ces trois dimensions sont regroupées
dans le facteur SROL. Ainsi, le score de cette dimension «rdle et responsabilités du
gestionnaire» qui comprend 12 items est susceptible de varier de 14 a 84. D'ou :

SROL = SROL, + SROL, + SROL,.

En résumé, le modele de Cervero suppose que le profil terminal représenté

par le profil différentiel des compéténces en management est fonction des quatre

~ familles de variables réunies dans I'équation suivante ol PCM,, = f(E, O, T, S).



Y

Suite a la présentation de chacune des familles de variables de Uétude. il est possible
de présenter une nouvelle équation d I'aide des facteurs suivants ou :

PCM, = f (EAGE, ESEX, EFOR, EEXP, EETA, EANN, EATT, ERAL OCON,
OHAB, OPOL, TPRE, TSTA. SAUT, SROL)

L’illustration suivante présente la relation existante entre les variables de

I’étude et le paradigme de Cervero.
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L'INSTRUMENT DE MESURE

Cette section décrit la structure du questionnaire présenté & lannexe A et

explique la fagon dont I'instrument de mesure est éiaboré et mis i I'épreuve.

L’élaboration du questionnaire

La réalisation de Pétude nécessite le développement ou ladaptation de
matériel pertinent aux cinq variables décrites dans le cadre conceptuel.  Le
questionnaire est divisé en six parties. La premiére comprend une série de questions
destinées a recueillir de 'information au sujet des étudiants.

La seconde partie comprend deux sections. L'une traite de la motivation de
I’étudiant a entreprendre et a poursuivre ses études de MBA tandis que Ia seconde
résume les objectifs des programmes de MBA.

Pour construire les échelles de motivation, le chercheur a traduit et adapté
plusieurs questions que Boyatzis et Renio (1989), Hugstad (1983), Joyal (1982),
Luker, Bowers et Powers (1990) avaient déja posées aux étudiants de MBA.

Boyatzis et Renio (1989) ont administré trois tests standardisés a un groupe
d’étudiants de MBA dans le but de répondre a la question suivante : y a-t-il eu
amélioration dans les compétences des étudiants de MBA depuis le début du
programme d’études? Hugstad (1983) cherche a identifier les perceptions et les
attentes que divers publics entretiennent a égard des programmes de MBA. Joyal

(1982) s’intéresse au rapprochement souhaité entre la formation en gestion et les
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exigences du marché de Pemploi, tandis que Luker, Bowers et Powers (1990}
examinent les différences perceptuelles entre les étudiants et les employeurs face au
diplome de MBA.

La deuxicme section présente les questions énoncées sur les objectifs des
programmes de MBA. Pour élaborer celle-ci, auteur a reproduit tous les objectifs
énumérés dans chacun des répertoires ou annuaires des quatre établissements
universitaires.

La troisiéme partie examine les attentes de 'étudiant une fois qu'il sera en
possession du diplome de MBA. Les travaux de Boyatzis et Renio (1989), de
Hugstad (1983), de Joyal (1982), et ceux de Luker, Bowers et Powers (1990) ont été
consultés.

La quatriéme et la cinquiéme parties du questionnaire décrivent le systeme
social. La quatriéme partie présente le theme de 'environnement de travail tandis
que la cinquieme décrit le rdle et les responsabilités du gestionnaire. Afin
d’élaborer ces deux parties, les travaux de Hemphill (1959), de I'Institute cf Man and
Science & State University of New York (1979), de Joyal (1982), de Thornton et
Rosenfeld (1981), et ceux de Tornow et Pinto (1976) furent consultés.

La sixiéme partie est une reproduction intégrale du test de Whetten et
Cameron (1984). Ce questionnaire comprend 30 items et met Paccent sur la
compétence attendue en matiere des savoir-faire et des savoir-étre en management

essentiels & tout gestionnaire.
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La structure du questionnaire

Deux versions d'un questionnaire furent préparées pour permetire de cucillir

A 'annexe A. La seconde version est sensiblement la méme & Pexception de
quelques items portant sur les caractéristiques personnelles des étudiants. 1l n'était
pas nécessaire de poser ces questions une deuxieme fois (annexe B).
Le questionnaire est divisé en six parties :
A) renseignements personnels (25 items);
B) raisons qui vous incitent a poursuivre un programme de MBA :
1- motivation de I'apprenant (8 items),
2- objectifs des programmes de MBA (19 items);
C) attentes des étudiants une fois en possession du diplome (14 items);
D) environnement de travail (18 items);
E) role et responsabilités du gestionnaire (27 items);
F) profil des compétences en management (30 items).

Pour chacune des parties B, C, D, et E, les participants ont été invités a
répondre aux questions au moyen de I'échelle de type Likert ou 1 signifie
complétement en désaccord et 7 signifie complétement en accord. Pour chacun des
items de la partie F, les participants ont indiqué leurs réponses sur une échelle de
type différenciateur sémantique de cinq points.

Une note explicative accompagne le questionnaire. Son contenu incite a la

collaboration et assure I'anonymat au répondant.
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La misc a 'épreuve

La mise a 'épreuve des qualités métrologiques de l'instrument s’est faite en
plusicurs étapes : la critique préliminaire, le regroupement des items, la fidélité et

la validité de I'instrument.

a La critique préliminaire Suite 2 la recension des écrits, une ébauche de
questionnaire a é1é présentée a douze personnes déja en possession du diplome de
MBA. La moitié de celles-ci venaient tout juste de recevoir le diplome tandis que
les six autres I'avaient obtenu quelques années auparavant. Ces personnes devaient
réagir au contenu et a la formulation des questions en indiquant celles qui
semblaient ambigués, celles qui semblaient inconsistantes avec l'objectif de
recherche, ou encore celles qui étaient rédigées dans un langage erroné. Les
réponses obtenues ont servi a corriger certains néologismes et a clarifier la
formulation de quelques énoncés.

Pendant ce temps, la méme ébauche du questionnaire a été présentée a
quatre professeurs de la faculté d’Administration de I'Université de Moncton et au
directeur de thése afin d’évaluer Iinstrument compte tenu de I'objectif visé. Les

commentaires reus indiquaient que le contenu et la formulation des parties A, B,

C, D et E étaient acceptables compte tenu des objectifs de la présente recherche.

b Le regroupement des items Il est souvent nécessaire de réduire le grand

nombre d’items d’un questionnaire 4 un nombre plus restreint de variables. Selon
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Montebello (1976), 'analyse factorielle facilite ce processus et permet la fabrication
de facteurs qui regroupent les variables les plus similaires. Cette méthode ne
nécessite a priori aucune hypothése sur la nature générale des variables, mais exige
que celles-ci soient mesurées sur des échelles de rapport ou d'intervalie.

La méthode d’aralyse factorielle retenue est celle de la composante principale
ol chaque facteur est indépendant et défini comme une combinaison linéaire des
variables initiales. Cette méthode est choisie parce qu'elle met en évidence la
structure de 'ensemble des variables sans en privilégier aucune, c’est-a-dire sans
faire de distinction entre variables dépendantes et indépendantes. L'inclusion des
variables initiales dans chacun des facteurs est basée sur 'ampleur des coefficients
de saturation.

L’analyse factorielle a généré 11 facteurs expliquant 67,7 p. 100 de la variance
totale. Les 11 facteurs identifiés expliquent dans une large mesure chacune des
variables indépendantes du modéle présenté au début de ce chapitre. Deux facteurs
(EATT, ERAI) décrivent certaines caractéristiques des étudiants; trois autres
(OCON, OHAB, OPOL) regroupent les objectifs des programmes de MBA. De
plus, trois facteurs décrivent une composante du systeme social appelée
environnement de travail (SAUT) tandis que trois facteurs sont associés au role et
aux responsabilités du gestionnaire (SROL). Les relations entre les facteurs ci-haut

décrits et le modéle de Cervero sont résumées dans P'illustration 3,1 en page 81.
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c La fidélité et la validité de instrument Selon Legendre (1988), la fidélité est

la qualité qu’a un instrument de mesurer avec la méme exactitude chaque fois qu'il
est administré A des sujets équivalents placés dans des conditions similaires (p.273).
La procédure de vérification des mesures consiste a estimer la variation des scores
des différentes variables faisant partie d’'un méme concept.

Dans la présente étude, le test de fidélité de Cronbach, une mesure de
consistance interne, a é1é retenu (Cronbach, 1951, Nunnally, 1967, et Peter, 1979).
La valeur du coefficient &« de Cronbach varie selon : (1) le nombre d’items dans
Pindice, en ce sens que plus il y a d’items, plus I'indice a tendance a étre fidele; (2)
le nomb.e de choix de réponses dans lindice, c’est-a-dire que plus le choix de
réponses est élevé, plus lindice a tendance a étre fidele. Le coefficient « de
Cronbach est une mesure de la fidélité la plus recommandée et la plus utilisée
comme I'affirme Nunnally (1978). Il ajoute que le coefficient alpha de Cronbach

doit étre utilisé pour toute méthode de mesure nouvelie.
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Tableau 3.3

Liste des facteurs retenus suite a analyse factorielle des composantes principales,
le nombre d’items par facteurs et la valeur du coefficient alpha de_Croubach.

Facteurs Nombre Coefficient
d'items alpha (a)

EATT : poursuite d'objectifs a long terme 2 0,81
ERAI : raisons qui incitent a poursuivre
le programme de MBA 4 0,84
OCON : changements dans les savoir-faire et
savoir-étre 5 0,84
OHAB : développement des habiletés inter-
personnelles 3 0,71
OPOL : formation de gestionnaires polyvalents 4 0,71
SAUT : environnement de travail
SAUT, : satisfaction éprouvee dans son emploi 5 0,88
SAUT, : utilité de l'équipement technique 3 0,79
SAUT; : pertinence des tdches a accomplir 2 0,58
SROL : réle et responsabilités du gestionnaire
SROL, : cohésion de l'équipe de travail 3 0,84
SROL, : compréhension des objectifs de
l'organisation 5 0,86
SROL, : participation au processus de prise
de décisions 4 0,82

En utilisant la régle d’interprétation de Nunnally (1978, p. 226) selon laquelie
un coefficient alpha variant entre 0,5 et 0,6 est acceptable pour une recherche
exploratoire, il est facile de constater que les variables qui composent chacun des

facteurs sont fidéles puisque leurs coefficients alpha de Cronbach dépassent la
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valeur minimale de 0,5 et donc acceptables pour une recherche comme celle qui fait
I'objet de cette these.

Le test de Whetten et Cameron mesurant le profil des compétences en
management contenu dans la partie F du questionnaire n’a pas €té soumis a des
procédures statistiques afin d’en vérifier la validité et la fidélité. Selon Albanese
(1988), de toutes les approches en vigueur pour évaluer les compétences en gestion,
celle de Whetten et Cameron (1984) est la plus utilis€ée aux Etats-Unis dans le
domaine des études en gestion tant au niveau du premier cycle que du deuxieme
cycle. Plus que toutes les autres approches, elie permet de générer des moyens
pratiques qui permettent de mettre Paccent sur la compétence souhaitée. Ainsi, a
cause de sa grande popularité en termes de diffusion et d’utilisation, aucune
procédure statistique n’a été utilisée afin de vérifier la validité et la fidélité de cet

instrument de mesure.

LA PROCEDURE

Cette section décrit les modalités de la collecte et de 'analyse des dornées
expérimentales. La présente étude repose sur un plan quasi expérimental ou les
étudiants sont questionnés au début et a la fin de I'année scolaire. Le premier
questionnaire représente le pré-test, le traitement étant représenté par 'année

d’études, tandis que le deuxiéme questionnaire représente le post-test.
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[’administration du questionnaire

a Le pré-test Lors de la premidre étape de cette recherche, les responsables du
programme de MBA dans les établissements de Moncton, d'Ottawa et de
Sherbrooke, ont été contactés par téléphone afin d'expliquer lobjectit de la
recherche et solliciter la permission de distribuer un questionnaire & la session
d’automne 1991. Aprés avoir spécifié auprés des respounsables que la population
visée par cette étude était composée des étudiants d temps complct et & temps
partiel inscrits en premigre et deuxieéme année du programme de MBA, ceux-ci ont
suggéré de distribuer le questionnaire dans les cours obligatoires de chacun des
programmes. Ainsi, le chercheur s’est présenté dans chacun de ces établissements
et a expliqué aux étudiants I'objectif de la recherche. Ensuite, il a remis un
questionnaire et une enveloppe-réponse affranchie tout en invitant les étudiants a
le retourner diiment rempli dans les prochains jours. A Moncton, le questionnaire
a été distribué a trois groupes d’étudiants, tandis qu’a Ottawa et a Sherbrooke, le
questionnaire a été distribué a deux groupes d’étudiants.

La procédure a été différente pour les étudiants des Hautes études
commerciales. Aprés avoir contacté le Directeur du programme de MBA et échangé
au sujet de Pobjectif de recherche, il s'est avéré impossible de distribuer le
questionnaire d’enquéte en salle de cours a cause d’une politique des H.E.C..
Cependant, étant donné que I'annuaire des étudiants inscrits au programme de

deuxieéme cycle était disponible, il devenait possible de contacter les étudiants en
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expédiant le questionnaire directement a leur domicile. Toutefois, le Directeur a
indiqué au moment de la conversation que 20 p. 100 des personnes figurant a
Pannuaire étaient inscrites au programme de Diplome en administration des affaires
(D.B.A.). Au total, il y avait donc 988 étudiants inscrits aux programmes de D.B.A.
et de MBA sclon Pannuaire 1990-1991 des H.E.C. A cause de contraintes
financiéres telles que limpression de 200 questionnaires supplémentaires, les
cnveloppes aller-retour ainsi que les frais postaux et 'impossibilité de distinguer
dans 'annuaire le programme d’études auquel I'étudiant était inscrit, il fut décidé,
suite A un entretien avec le directeur de thése, d’expédier un questionnaire a un
échantillon représentant 33 p. 100 de la popuiation visée. L'¢chantillon a &té choisi
de fagon systématique. Ainsi, 326 questionnaires furent expédi€s aux étudiants des
H.E.C. Au début décembre 1991, une lettre a été expédiée a chacun des
répondants afin de les remercier de leur collaboration et leur rappeler qu’ils

recevraient un second questionnaire a la mi-mars 1992.

b Post-test Au milieu du mois de mars 1992, un envoi fut adressé aux 220
répondants du pré-test. Cet envoi contenait une lettre expliquant la nature de leur
contribution  ce projet de recherche, la version modifiée du questionnaire original,

un questionnaire au sujet des styles ’apprentissage, ainsi qu’une enveloppe réponse.
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HYPOTHESES, ASSOMPTIONS ET TRAITEMENTS STATISTIQUES

L'objectif de cette recherche consiste & examiner le concept de valeur ajoutée
dans le contexte des programmes de MBA. L'objectif de cette cinquieme partie
consiste & présenter les hypotheses de recherche, les assomptions de départ et les
traitements statistiques utilisés pour décrire les échantilions, pour comparer les
attentes et les perceptions des répondants et finalement, pour infirmer ou confirmer

les trois hypothéses avancées.

a Hypothéses Afin de répondre 2 la question de recherche, trois hypotheses

sont a éprouver :

H1: que le programme de MBA n’a pas d’impact global sur le
profil des compétences en management;

H2: qu’il n'y a pas de différences significatives entre les
attentes, les perceptions des objectifs des programmes de
MBA et des perceptions a I'endroit du systéme social pour
les répondants identifiés selon

1. le sexe,

2. I'age,

3. 1a formation antérieure,

4. le nombre d’années d’expérience,

5. ’'année d’inscription du programme,

6. le statut de I’étudiant,

7. le type de programme de MBA poursuivi;

H3: qu'il existe une relation linéaire significative entre le profil
différentiel des compétences en management et toutes les
variables du modéle de Cervero.
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b Assomptions Avant de passer a la présentation des traitements statistiques

et & la présentation des résultats il est utile de rappeler les assomptions de

départ :
R La participation volontaire des sujets n’affectera pas les
résultats de cette recherche;
2. Les répondants étaient sincéres et honnétes au moment de
répondre, et leurs réponses sont aussi précises que
possible;
3. Les perceptions des répondants reflétent bien leur milieu
et leurs conditions d’apprentissage ou de travail.
C Traitements statistiques Afin de décrire les répondants qui composent les

échantillons appariés et de tester ces trois hypothéses, plusieurs techniques
statistiques ont été utilisées.

Les caractéristiques des répondants : 4ge, sexe, université fréquentée, statut
de I'étudiant, formation antérieure, années d’expérience, types de programmes de
MBA et année dans le programme d’études sont présentées dans un tableau avec
la préférence et le pourcentage.

Dans le but de mesurer l'impact globai du programme de MBA, les
perceptions des étudiants au niveau des objectifs des programmes d’études, du
systéme social et des habiletés administratives, des tests-t ont été calculés.

Afin de savoir si les variables intervenantes produisent un impact sur les

autres variables du modele de Cervero et ainsi éprouver la seconde hypothése de
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I'absence de différences significatives entre les attentes et les perceptions des divers
sous-groupes de répondants, l'analyse de variance d deux dimensions a ét¢
nécessaire.

Finalement, pour infirmer ou confirmer la derniére hypothese qui teste
existence d’une relation linéaire entre le profil différentiel des compétences en
management et les variables indépendantes du modele de Cervero, analyse de
régression par degrés a été utilisée. Le chapitre suivant présente et commente les

résultats obtenus.
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CHAPITRE QUATRE

PRESENTATION DES RESULTATS

L'objectif de ce chapitre est de présenter, d’analyser et de tenter de
comprendre les résultats de I'enquéte décrite au chapitre précédent. Il est divisé en
cinq sections. La premiére décrit les caractéristiques des répondants de I'étude et
leur répartition selon le type de programmes de MBA. La seconde évalue I'impact
global du programme de MBA sur les répondants et elle comprend quatre parties.
La premiére examine le changement dans la motivation a amorcer et poursuivre les
études de MBA. La seconde étudie le changement dans les perceptions des
étudiants au sujet des objectifs du programme de MBA. La troisitme commente les
changements survenus dans la perception du systéme social tandis que la quatriéme
examine les modifications survenues dans leur profil différentiel des compétences
en management suite A huit mois d’apprentissage. La troisi¢tme section teste I'impact
des caractéristiques personnelles des étudiants et des programmes sur les
composantes du modéle de Cervero, a savoir, leurs motivations, leurs perceptions des
objectifs des programmes d’études, feur milieu social et les changements dans le

profil différentiel des compétences en management. La quatriéme section tente
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d'élucider et de mieux comprendre les relations entre toutes les tamilles de variables.

Enfin, la derni¢re présente un résumé des résultats obtenus.

CARACTERISTIQUES DES REPONDANTS

Avant d’amorcer la discussion des résultats, il est nécessaire de connaitre le
profil des répondants. Cette section a pour objet de présenter les caractéristiques
démographiques qui la résument. Le profil des répondants est présenté & l'aide des
caractéristiques suivantes : le sexe, la catégorie d'age, l'université fréquentée, le
statut d’étudiant, la formation antérieure, le nombre d’années d’expérience, le type
de programme de MBA poursuivi et 'année du programme d’études.

Le tableau 4,1 décrit d’'une maniére globale les caractéristiques personnelles
des étudiants inscrits aux programmes de MBA qui ont fait Pobjet de cette étude.
Les répondants se présentent ainsi : 66 p. 100 sont des hommes et 31 p- 100 sont des
femmes. IIs forment deux catégories d’age : plus de 57 p. 100 des répondants de
moins de 31 ans, tandis que 41 p. 100 ont plus de 32 ans. La répartition des
répondants selon les établissements d’enseignement est la suivante : 65 p. 100 sont
étudiants aux H.E.C, 18 p. 100 fréquentent Sherbrooke, 9 p. 100 sont inscrits a
Moncton et 8 p. 100 poursuivent leurs études a 'Université d’Ottawa. Par ailleurs,
42 p. 100 poursuivent leurs études & temps complet tandis que 57 p. 100 sont inscrits

au programme de MBA a temps partiel.
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De plus, 5 p. 100 des répondants possedent un diplome de baccalauréat en
Arts et lettres, 27,3 p. 100 en possédent un en Sciences sociales, 51,4 p. 100 des
répondants ont une spécialisation en Sciences tandis que 33 p. 100 des répondants
sont spécinlisés en Administration des affaires. Coté expérience, les répondants
forment trois catégories : la premiére regroupe les étudiants ayant moins de quatre
année d’expérience (64,3 p. 100), la seconde regroupe les personnes ayant entre cinq
et neuf années d’expérience (24,8 p. 100) tandis que la derniére se compose des
personnes ayant plus de neuf années d’expérience (10,8 p. 100).

Les programmes de MBA 2 Pétude sont de deux types. Le type traditionnel
regroupe la trés grande majorité des étudiants (82,2 p. 100) en provenance des
Hautes Etudes Commerciales et des Universités de Moncton et d’Ottawa et le
programme coopératif de I'Université de Sherbrooke qui regroupe plus de 17 p. 100
des répondaﬁts.

Finalement, un peu plus de 40 p. 100 des répondants sont inscrits en premiére
année de MBA tandis que 56 p. 100 sont inscrits en deuxiéme année. Le tableau
présente les fréquences et les pourcentages obtenus lors du dépouillement des

informations.
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Caractéristiques démographiques des répondants : sexe, dge, université fréquentée,

statut de I'étudiant, études antérieures, nombre _d’années_d’expérience, type

¢
d

<

programme et année du programme d'études. (N=146)

Caractéristiques Nombre Pourcentage
Sexe
féminin 50 34,2 %
masculin 96 65,8 %
Age
22 a 31 ans 84 57,5 %
32 a4 41 ans 56 38,4 %
42 a 51 ans 5 3,4 %
pas de reéponse 1 0,7 %
Universiteé
H.E.C. 95 65,0 %
Moncton 13 9,0 %
Ottawa 12 8,2 %
Sherbrooke 26 17,8 %
Statut de l'étudiant
temps complet 61 41,8 %
temps partiel 84 57,5 %
pas de réponse 1 0,7 %
Discipline de baccalaureéat
administration 48 32,9 %
arts et lettres 9 6,1 %
sciences sociales 21 14,4 %
sciences 65 44,5 %
pas de réponse 3 2,1 %
Années d'expérience
moins de 4 ans 83 64,3 %
de 5 a 9 ans 32 24,8 %
plus de 9 ans 14 10,8 %
Type de programme
coopératif 26 17,8 %
traditionnel 120 82,2 %
Année du programme d'études
premiére année 59 40,4 %
deuxiéme année 82 56,2 %
pas de réponse 5 3,4 %
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L IMPACT GLOBAL DU PROGRAMME DE MBA

Cette deuxiéme section a pour objet d’examiner la nature des changements
survenus entre le pré-test et le post-test pour les quatre familles de variables du
modele de Cervero. Les changements dans la motivation et les perceptions des
répondants eu égard aux objectifs des programmes de MBA, le systéme social et le

profil des compétences en management sont vérifiés successivement.

a. Motivations des étudiants
i

! Le paradig"me de Cervero examinant I'impact d’un programme de formation
sur | le .changement de comportement prend en considération plusieurs
caractéristiques que l'individu apporte & son expérience académique. Deux échelles
du questionnaire permettent de déterminer la motivation des étudiants a
entreprendre un programme de MBA : la premiére présente les raisons les incitant
a poursuivre un programme d’études de MBA (ERAI), et la seconde résume leurs
attentes une fois en possession du diplome de MBA (EATT). Quatre questions
abrégent les raisons incitant les étudiants a poursuivre le programme d’études de
MBA tandis que deux questions précisent les attentes reliées a la carriere une fois

en possession du diplome de MBA. Ces questions furent posées en septembre et

en mars a tous les étudiants. Les échelles utilisées pour mesurer le niveau de
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motivation sont de type Likert en 7 points ci 1 signifie completement en désaccord
et 7 signifie complétement en accord.

Aprés huit mois d’apprentissage, les attentes et les raisons ayant incité les
étudiants A s’inscrire ou A poursuivre ses études ont changé de fagon significative.
A la fin de Pannée académique ou 2 la fin de leur programme d’études, les étudiants
sont moins convaincus qu’il sera plus facile d’obtenir augmentation de salaire et
chances de promotion avec ce dipldome (ERAL). De plus, les étudiants remettent en
cause l'utilité du diplome dans Patteinte de leurs objectifs de carriere (EATT). Le
tableau 4,2 présente les moyennes obtenues lors de pré-test et du post-test ainsi que
les résultats du test-t. Ces résultats permettent de juger du niveau de
«démotivation» des étudiants a la fin de 'année académique.

Tableau 4,2

Niveau de motivation des étudiants de MBA : échelles ERAI et EATT
Movennes et écart-type pré-test et post-test (N=146).

Echelle Pré-test Post-test

Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type test-t
ERAI 5,11 1,186 4,87 1,08 -2,83%%
EATT 6,08 0,83 5,79 0,98 -4 ,03%*%

** p < 0,058 *%% p < 0,001
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Les écrits traitant des divergences entre les attentes des diplomés et la réalité
du marché du travail, en particulier ceux de Luker, Bowers, et Powers (1990), de
McKibbin (1988), de Stolzenberg et collaborateurs (1988) et de Wallace (1989),

appuient ces résultats.

b. Perceptions des objectifs

Trois variables décrivent les perceptions des étudiants quant aux objectifs visés
par les programmes de MBA soit : OCON, les connaissances a étre acquises, OHAB,
Pacquisition d’habiletés interpersonnelles, et OPOL, la formation d’un gestionnaire
polyvalent. Les variables OCON, OHAB et OPOL sont constituées respectivement
de 3, 4 et 2 questions & &tre mesurées sur une échelle de type Likert en 7 points.
La perception de I'importance relative des objectifs fut aussi mesurée au moment du
pré-test et du post-test.

Aprés huit mois d’apprentissage, deux de ces trois composantes montrent des
changements négatifs mais, une seule a changé de facon significative. Les
répondants sont moins certains que I'ensemble de cours et d’activités pédagogiques
auxquels ils ont participé au cours de 'année académique permettent de rencontrer
les objectifs visés dans les divers répertoires des universités; Le test-t sur la
dimension OCON est significatif. La perception de la relation entre le contenu du
programme et le développement des habiletés interpersonnelles (OHAB) est aussi

affectée négativement. Finalement, les étudiants sont d’accord que l'objectif du
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programme de MBA visant & former des gestionnaires polyvalents peut étre
rencontré.

Le tableau 4,3 présente les résultats de la perception des objectils du
programme de MBA tel que mesuré en septembre et en mars aupres des personnes
qui ont participé a I'expérience.

Tableau 4,3

Perceptions_des objectifs du programme de MBA : échelles OCON, OHAB et
OPOL. Movennes et écart-type au pré-test et post-test (N=146).

Echelle Pré-test Post-test

Moyenne  Ecart-type Moyenne Ecart-type test-t
OCON 5,50 0,86 5,37 0,86 =-1,97%
OHAB 4,47 1,19 4,36 1,10 -1,07
QOPOL 5,59 0,79 5,59 0,85 0,02
* p < 0,05

A la lecture du tableau précédent, le lecteur constate que I'impact du
programme de MBA sur la perception des étudiants est important puisque deux des
trois dimensions sont affectées négativement. Ces résultats sont aussi confirmés dans
les écrits mettant en évidence les inconsistances du contenu des programmes dans
les écoles d’administration en particulier, Allio (1985), Cheit (1990), Paul (1967),

Louis (1990) et Sayles (1970).
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c. Systeme social

Linstrument de mesure utilisé a permis d’évaluer a deux reprises les
perceptions du systéme social dans lequel sont appelés a évoluer les étudiants de
MBA. A cette fin, I'échelle SAUT décrit une premiere composante du systeme
social appelée environnement de travail. L’échelle SROL résume les facteurs
associés au role et responsabilités du gestionnaire et représente 'autre composante
du systéme social. Comme les deux tableaux précédents, le tableau 4,4 décrit les
perceptions liées A lenvironnement de travail (SAUT) et au rdle et aux
responsabilités du gestionnaire (SROL). L'échelle SAUT comprend trois
dimensions : la satisfaction éprouvée dans son emploi (SAUT),), lutilité¢ de
I"équipement technique (SAUT,) et la pertinence des tiches & accomplir (SAUT,).
Léchelle SROL comprend elle aussi trois dimensions : la cohésion de I'équipe
(SROL,), la précision des objectifs de I'organisation (SROL,) et la participation au
processus de décision dans Porganisation (SROL,). Toutes les échelles utilisées sont

de type Likert en sept points.

i Environnement de_travail Pour les trois dimensions de la composante
environnement de travail (SAUT) le lecteur constate une certaine stabilité dans les
résultats obtenus. Les perceptions eu égard a la satisfaction éprouvée dans son
emploi (SAUT,), 2 T'utilité¢ de I'équipement technique (SAUT,) sont affectées

négativement, tandis que leur perception au sujet de la pertinence des tiches a
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accomplir (SAUT,) est affectée positivement. Toutefois, aucun de ces changements

ne s’avere significatif.

il Rdle et responsabilités du gestionnaire Les trois composantes montrent

des changements. Ainsi, la perception eu égard i la cohésion de I'équipe (SROL,)
est affectée négativement tandis que les perceptions de la précision des objectifs de
Porganisation (SROL,) et de la participation au processus de décision dans
I'organisation (SROL,,) sont affectées positivement. Toutefois, seule la dimension
SROL, montre des changements significatifs selon un test sur les différences de
moyennes. D’une part, il semble que les étudiants poursuivant leurs tudes de MBA
en arrivent @ mieux comprendre les objectifs de 'organisation. D’autre part, ils se
sentent beaucoup plus en mesure de participer au processus de prise de décisions

de I'organisation.
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Tableau 4,4
Perceptions du systeme social. Echelles SAUT et SROL. Moyennes et écart-type
au pré-test et au post-test (N=146).

Echelle Pré-test Post-test

Moyenne Ecart~type Moyenne Ecart-type test-t
SAUT
SAUT, 4,97 1,25 4,96 1,06 -0,05
SAUT, 5,19 1,28 5,13 1,10 -0,64
SauT, 3,71 1,39 3,85 1,28 1,11
SROL
SR(')L1 4,63 1,20 4,62 1,27 -0,13
SRC')IQ 4,22 1,23 4,32 1,21 1,07
SROL, 3,81 1,36 4,01 1,21 2,14%*
* p < 0,05

Est-il normal pour des étudiants de MBA exposés a un ensemble de
connaissances de gestion de se sentir plus aptes a participer aux décisions? La
réponse est oui puisqu’en parcourant les écrits, en particulier ceux, de Devlin (1984),
de Jenkins et de ses collaborateurs (1984), de Louis (1990) et de Roth (1988), il
appert que les auteurs sont nombreux a vanter les bénéfices de la préparation
théorique dispensée dans le cadre du programme d’études de MBA.

Au cours de la premiére section, il est démontré que le MBA modifie de fagon
négative les attentes et perceptions des étudiants en créant une certaine forme de
«démotivation». La deuxiéme section examine I'impact du programme sur les trois
dimensions de la perception eu égard aux objectifs du MBA. Une dimension reste

stable. Les deux autres subissent des changements négatifs mais, un seul
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changement s’avére significatif. La troisigme section montre que la perception des
étudiants eu égard a chacune des dimensions du systéme social a changé. Toutefois,
un seul de ces changements est significatif. 1l reste A examiner limpact du

programme de MBA sur les habiletés administratives.

d. Les habiletés administratives

Les perceptions des étudiants de leur niveau d’habileté administrative furent
mesurées & deux reprises par le biais du test des compétences en management de
Whetten et Cameron. Les résultats obtenus sont présentés en trois étapes. La
premiere examine, pour Pensemble des répondants et pour chacun des
établissements, le gain ou la perte relative d’apprentissage. Celle-ci est mesurée au
moyen du score de profil différentiel des compétences en management (PCM,))
exprimé en pourcentage. La deuxieéme étape, analyse Fimpact du MBA en
examinant les items du test de Whetten et Cameron qui ont subi des changements
significatifs entre le pré-test et le post-test. Trois tableaux résument ces
changements. Le premier décrit la situation pour Pensemble des répondants, tandis
que les deux autres décrivent les changements pour les étudiants du programme
traditionnel et coopératif. La derniére étape consiste a examiner I'impact du

programme de MBA en effectuant un retour sur le modele de Cervero.

i Profil différentiel des compétences en management Pour I’ensemble des

répondants, un infime changement positif de 0,6 p. 100 dans le profil des
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compélences en management est rapporté. Bien que Pintensité du gain relatif soit
trés petite, il est possible d’affirmer que huit mois d’apprentissage produisent un
gain dans le profil des compétences en management pour Pensemble des répondants.

Huit mois d’apprentissage dans le programme de MBA se soldent aussi par
une expérience positive pour les étudiants des H.E.C,, de I'Université de Moncton
et de 'Université de Sherbrooke. Toutefois, l'intensité de ces gains relatifs est
différente d’un établissement a Pautre. Pour les H.E.C,, le gain est de 0,8 p. 100 et
la différence de moyenne n’est pas significative. Pour les étudiants de Moncton,
bien que le gain relatif soit de 5 p. 100, la différence entre les moyennes n’est pas
significative. Les étudiants de Sherbrooke ont I'impression d’étre les grands
gagnants de cette expérience universitaire avec un gain relatif supérieur a 7 p. 100
et une différence significative entre les moyennes du pré-test et du post-test.

La situation des étudiants de I'Université d’Ottawa est différente des trois
autres universités. La valeur de 'indice PCMj, est négative, ce qui révele une perte

d’apprentissage. Toutefois, la différence des moyennes n’est pas significative.
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Perceptions du niveau d’habiletés administratives : Test de Whetten et Cameron. Movennes et écart-type au pré-test

et au post-test pour I'ensemble des répondants et pour chacun des établissements.

Pré-test Post-test

Moyenne  Ecart-type Moyenne Ecart-type PCM, test-t
L'ensemble des répondants 104,81 0,28 105,06 0,27 0,6 ¥ -0,44
(N=146)
Hautes Etudes Commerciales 105,15 0,28 105,52 0,28 0,8 % 1,06
(n=95)
Université de Moncton 104,86 0,30 107,14 0,27 5% -1,21
(n=13)
Université d'Ottawa 104,92 0,22 103,75 0,28 -2,6 % 0,57
(n=12)
Université de Sherbrooke 103,16 0,30 106,54 0,24 7,2 % =-2,41%
(n=26)
* p < 0,05

pemd = T2 x 100 = 105,06-104,81 , 440 = 0:23 4 300 = 0,6%

M-A 150-104,81 45,19
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Des changements positifs dans le profil des compétences en management sont
observés pour I'ensemble des répondants et pour trois des quatre programmes de
MBA examinés. A I'Université d’'Ottawa, les résultats indiquent que ce programme
de MBA n'est pas perqu comme le meilleur pour développer le profil des
compétences en management. La situation est différente pour les Hautes ¢tudes
commerciales, 'Université de Moncton et I'Université de Sherbrooke. Les résultats
confirment que ces trois programmes de MBA améliorent le profil des compétences
en management; toutefois, seul le gain réalisé€ a PUniversité de Sherbrooke s’avére
significatif.

Ces résultats laissent croire que huit mois d’apprentissage dans un programme
de MBA produisent des changements positifs ou négatifs dans le profil des
compétences en management. Cependant, le programme de type coopératif est le
seul & montrer des changements positifs et significatifs. Est-ce dire que le
programme coopératif est supérieur au programme traditionnel? A Paide de ces

résultats sommaires, il semble prématuré d’en conclure ainsi.

ii Items du test de Whetten et Cameron Dans le but d’en apprendre un peu
plus sur la nature des différences observées, des tests-t pour les 30 items du test de
Whetten et Cameron ont été effectués. Dans un premier temps, les variations pour
I'ensemble des répondants sont examinées et les résultats sont résumés au tableau

4,6. Le programme coopératif étant le seul 2 démontrer des changements
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significatifs entre le pré-test et le post-test, les variations sont aussi examingées en
regroupant les étudiants des programmes traditionnels (tableau 4,7) et ceux du
programme coopératif (tableau 4,8) dans un deuxieme temps.

Pour Pensemble des répondants, sculement deux items du profil des
compétences en management ont changé de fagon significative entre le pré-test et
le post-test. D’une part, les résultats du tableau 4,6 indiquent que dans Pensemble,
les étudiants estiment que leur programme de MBA développe les habiletés en
communication orale. La moyenne du post-test est assez révélatrice i cc sujet.
D’autre part, les résultats indiquent un changement négatif dans la réaction a la
critique. Les répondants donnent l'impression d’étre un peu moius sirs d'eux-
mémes lorsqu’ils sont soumis a la critique.

Tableau 4,6

Liste des items du test de Whetten et Cameron qui_ont subi des changements

significatifs entre le pré-test et le post-test mesuré a I'aide du test-t pour 'ensemble
des répondants (N=146).

Variable Moyennes'

pré-test post-test test-t

1. Have little trouble being
criticized (question 129) 3,24 3,01 2,14%

2. Generally do well expressing 3,87 4,12 -2,55%
myself verbally (question 132)

1 - Les moyennes sont calculées a partir d'une échelle de type
Likert ou 1 signifie bas et 5 signifie élevé.

* p < 0,05
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Pour les répondants inscrits dans le programme traditionnel, trois items du
profil des compétences en management ont subi des changements significatifs. Deux
de ces trois changements sont négatifs. Ainsi, aprés huit mois d’apprentissage, les
étudiants semblent, plus affectés par la critique, et plus enclins a se rebeller face a
Pautorité. Par ailleurs, les mémes étudiants affirment éprouver plus de facilité a
communiquer oralement. Cest I3, le seul changement qui s’avére positif. Le tableau
4,7 présente les résultats.

Tableau 4,7
Liste des items du test de Whetten et Cameron_qui ont subi_des changements

significatifs entre le pré-test et le post-test mesuré a l'aide du test-t pour les
répondants du programme traditionnel {(n=116).

Variable Moyennes,

pré-test post~-test test-t

1. Have little trouble being
criticized (question 129) 3,22 2,93 2,42%

2. Generally obey authority 3,32 3,15 2,01*
(question 130)

3. Generally do well expressing 3,86 4,14 -2,70%
myself verbally (question 132)

1 - Les moyennes sont calculées a partir d'une échelle de type
Likert ol 1 signifie bas et 5 signifie élevé.

* p < 0,05

Pour le programme de type coopératif, deux items ont changé de fagon

significative. Apreés huit mois d’apprentissage, dont la moitié est consacrée a un
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stage, les étudiants éprouvent plus de facilité & travailler avec les autres, et ils
affichent aussi une plus grande confiance en cux-mémes. Contrairement aux
résultats précédents, les deux changements survenus dans le profil des compétences

en management pour le programme coopératif sont positifs et significatifs.

Tableau 4,8

Liste des items du test de Whetten et Cameron qui ont subi_des
changements significatifs entre le pré-test et le post-test mesureé
a 1'ajde du test-t pour le programme de MBA de tvpe coopératif
(n=26) .

Variable Moyennes'

pré-test post-test test-t

1. Prefer to work with others 3,58 4,11 -2,34%
(question 112)

2. Self-confident 3,76 4,27 -2,05%*
{question 131)

1 - Les moyennes sont calculées a partir d'une échelle de type
Likert ou 1 signifie bas et 5 signifie élevé.

* p < 0,05

Linterprétation de tous ces résultats confirme le bien-fondé de nombreuses
critiques dont sont I'objet les programmes de MBA. Les quatre programmes de
MBA étudiés n’ont pas réussi 2 corriger toutes les faiblesses présentées dans la
recension des écrits. Dans I'ensemble, les programmes de MBA modifient les

perceptions de la population étudiante. La motivation a poursuivre le programme
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d’études et la perception des objectifs visés par le MBA sont affectées de fagon
négative.

A ces conséquences s’ajoute la modification dans un nombre limité d’items du
test des compétences en management. L'ensemble des répondants est d’avis que le
programme de MBA développe leur habileté & communiquer oralement. Par
ailteurs, les répondants sont aussi d’avis que 'apprentissage dans un programme de
MBA les rend plus sensibles face a la critique.

Dans les programmes de MBA de type traditionnel qui ont été étudiés, deux
des trois changements observés sont négatifs. D’une part, les étudiants de ce
programme de MBA semblent plus bouleversés par la critique. D’autre part, ils
manifestent une plus grande réaction contre l'autorité. Finalement, les répondants
affirment que le programme traditionnel développe bien leur habileté a
communiquer oralement. Chez les étudiants inscrits dans le programme alternance
études-travail, deux changements sont observés dans le profil des compétences en
management. D’une part, I'habileté a travailler avec les autres est renforcée.
D’autre part, les étudiants dans ce programme d’études manifestent une plus grande
assurance.

En tenant compte des informations contenues dans les tableaux 4,5, 4,6, 4,7
et 4,8, il semble possible de conclure que le programme de MBA de type coopératif

se démarque du programme traditionnel pour trois raisons. Premicrement, la

différence de moyenne entre le pré-test et le post-test est la seule qui soit
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significative. Deuxi¢mement, le rapport entre ce qu’un étudiant a effectivement
appris et ce qu'il aurait pu apprendre, représenté par lindice PCM,, ayant une
valeur de 7,2 p. 100 est le plus élevé. Troisigmement, toutes les modifications dans
le profil des compétences en management dans le cadre de ce programme d'études

sont positives.

—
—
-

Retour au modele de Cervero Le modéle de Cervero présente quatre

ensembles de variables susceptibles d’expliquer I'écart entre le profil A 'entrée et le
profil & la sortie d’'un étudiant. L'illustration suivante résume les variables qui ont

subi des changements entre le pré-test et le post-test.

Objectifs :
OCON*
| OHAB l
1 !
] ]
L'étudiant : Systéme social @ Profil terminal
.maotivation SAUT L .modifications
EATT* SROL* dans les
ERAI** compétences
1 ]
1 T
Programmes MBA
.types de pgr.
— .statut de —
L'étudient

Illustration 4.1 Relation entre la présente étude et le paradigme de Cervero
et les résultats des tests-t.

*p<0,05 *p<0,001
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IMPACT DE L’ETUDIANT ET DU PROGRAMME

La section précédente a permis de constater I'impact de deux semestres
d'études sur les grandes familles de variables du modele d’évaluation de programfne
retenu. En effet, de facon générale, suite 4 huit mois d’études les étudiants au
MBA : a) paraissent moins motivés face au programme d’études; b) leur perception
des objectifs d’apprentissage est plutdt négative; c) ils semblent percevoir leur milieu
de travail de l]a méme maniére et d) ils témoignent de légers acquis sur I'inventaire
des habiletés administratives de Whetten et Cameron. La section qui suit permet
de s’interroger sur I'impact de variables caractéristiques des étudiants et des
programmes sur ces constats. Cette section tente de déterminer si les quatre
constats sont vrais peu importe 'age, le sexe, la formation et I'expérience antérieure
du candidat, I’établissement ol se poursuivent les études, 'année d’avancement des
études, le type de programme choisi et le statut de Pétudiant.

Dans une perspective statistique de mise a I'épreuve de la relation entre les
différences de moyennes pour chacune des variables intervenantes retenues et celles
qui correspondent aux quatre grandes familles du modéle de Cervero I'analyse de
variance simple et 'analyse de variance 2 un facteur avec mesures répétées ont €té
utilisées. De plus, compte tenu du nombre de variables mises a Pépreuve, il fut

décidé de présenter dans un premier temps, un tableau synthése de relations mises
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a I'épreuve puis, dans un deuxiéme temps, de présenter en détail les huit relations
qui se sont avérées statistiquement significatives.

Le tableau 4,9 présente 'ensemble de relations qui furent mises & I'épreuve
dans le cadre de la question de recherche. De toute évidence, tres peu d'entre elles
se sont avérées significatives. 1ly a trois différences observées selon I'établissement
fréquenté, une selon 'année d’avancement du programme, deux selon le type de
MBA et deux selon le statut de I’étudiant. Les résultats sont présentés dans les

pages qui suivent.
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Tableau 4,9

Impact des variables caractéristiques des étudiants et des programmes sur les
motivations et les perceptions des objectifs, du_milieu et des compétences des
étudiants au MBA.

Caracteristiques des étudiants
EAGE ESEX EFOR EEXP EETA | EANN TPRE TSTA

ERAL %k

OCON ek k *kk
OHAB kR
OPOL
SAUT * %k

SROL * %

FC *% *%

*% Alpha > 0,05, *** Alpha > 0,01

a Létablissement fréquenté Au cours de la deuxiéme partie de ce chapitre des

résultats au sujet du changement dans la perception des objectifs du MBA ont été
présentés pour I'ensemble des répondants. La différence entre les moyennes du
post-test et du pré-test étant significative pour 'ensemble des répondants, il a été
avancé que I'apprentissage dans le programme de MBA affectait négativement la
perception des objectifs de celui-ci. Toutefois, en utilisant P'analyse de variance sur
la différence des moyennes entre le post-test et le pré-test tout en tenant compte des

établissements fréquentés les résultats deviennent plus précis.
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Des quatre universités, trois montrent une diftérence négative entre le post-
test et le pré-test au sujet de la perception des objectits (OCON). Ainsi, la
perception des étudiants de Moncton, Ottawa et Sherbrooke est négative  la tin de
Pannée académique. lls croient que le contenu de leur programme respectif ne
permet pas de rencontrer les objectifs spécifiés dans le répertoire.  Pour les
étudiants des H.E.C. la situation est différente. A la tin de 'année académique, ils
sont plus enclins & croire que le contenu et les activités d’apprentissage de leur
programme permet de rencontrer les objectifs présentés dans le répertoire de
'Université. Ainsi, la différence observée entre les perceptions des étudiants de
Moncton, Ottawa et Sherbrooke par opposition & ceux des H.E.C. est significative.
Le tableau 4,10 présente ces résultats.

Tableau 4,10
Sommaire de VFanalyse de variance

Source de variation sC dl CM Fops F,
Intersujets 11,24 3 3,75 3,92 0,01
Intrasujets 134,70 141 0,96

Total 145,94 144

* p < 0,05
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Un test de comparaisons multiples de Tukey révele aussi que la différence
entre les perceptions des étudiants de Sherbrooke et ceux des H.E.C. est significative
au secuil de 0,05.

Tableau 4,11
Sommaire_des comparaisons multiples (Test de Tukey)

Moyennes
X, X, Xs X,
Moyennes
X, - 3,63 4,75 9,00%
X, - 1,11 5,37
Xy - 4,25
X, -
* p < 0,05

Le deuxieéme impact & étudier met en relation I'établissement universitaire et
la différence de moyennes entre le post-test et le pré-test pour le questionnaire des
habiletés de gestion. Pour I'ensembie des répondants il y avait eu un faible gain
d’apprentissage a la fin de I'année académique (tableau 4,5). Toutefois des tests-t
ont révélé que, seul le gain des étudiants de Sherbrooke était significatif. L’analyse
de variance permet de conclure a l'existence d’une différence significative entre
I'université fréquentée et la modification du profil des compétences en management.

Le tableau qui suit expose les résultats obtenus.
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Tableau 4,12
Sommaire de l'analyse de variance

Source de variation SC dl CM F s F,
Intersujets 0,47 3 0,16 3,07 0,03
Intrasujets 7,28 141 0,52
Total 7,75 144
* p < 0,05

Le test de comparaisons multiples de Tukey réveéle aussi existence d’une
y

différence significative entre le programme de H.E.C. et celui de Sherbrooke.

Tableau 4,13
Sommaire des comparaisons multiples (Test de Tukey)

Moyennes
Moyennes * * % *
X, - -1,14 0,84 4,63%
X, - 1,27 1,90
X; - 3,79
X, -




121

Le troisieme impact a étudier met en relation une des composantes associées
au role et aux responsabilités du gestionnaire (SROL,). Dans le tableau 4,4, il a été
démontré que Pécart entre le post-test et le pré-test était positif pour I'ensemble des
répondants. L’analyse de variance révéle I'existence d’une différence significative
entre les perceptions des étudiants de Moncton et d’Ottawa par opposition a ceux
des H.E.C. et de Sherbrooke. Dans le premier cas, la différence des moyennes est
négative. Les étudiants de Moncton et Ottawa ne sont pas certains que le MBA
leur facilite la compréhension des objectifs de I'organisation. Dans la deuxieme
situation, la différence de moyenne étant positive, les étudiants des HE.C. et de
Sherbrooke pensent contrairement aux premiers que le MBA facilite la
compréhension des objectifs de leur organisation.

Tableau 4,14
Sommaire de I'analyse de variance

Source de variation scC dl CM Fops* F,
Intersujets 12,84 3 4,28 3,30 0,02
Intrasujets 182,93 141 1,30

Total 195,87 144

* p £ 0,05
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Le test de comparaisons multiples de Tukey révele aussi I'existence dune
différence significative entre les étudiants des H.E.C. et ceux d’Ottawa.

Tableau 4,15
Sommaire des comparaisons multiples (Test de Tukey)

Moyennes
Moyennes % % % 4
X, - 5,22 11,22% 0,33
X, - 6,00 0,44
X5 - -8,88
X, -
* p < 0,05

b année d’avancement

L’année d’avancement dans le pfogramme d’études est la deuxieme variable
caractéristique a produire un impact sur les changements observés. Selon les
résultats de Panalyse de variance, il existe des différences significatives entre la
perception des objectifs (OHAB) entre les étudiants de premiére et deuxieme année.
Ces différences portent sur la perception que le MBA prétend développer dans les

habiletés de gestion. Le tableau qui suit présente les résultats obtenus.
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Tableau 4,10
Sommaire de Panalyse de variance

Source de variation ] dl CM ) F.
Intersujets 16,75 1 16,75 13,39 0,0004
Intrasujets 173,88 139 1,25

Total 190,63 140
* p £ 0,01

Cette différence entre les deux groupes mérite d’étre étudiée plus a fond.
Pour ce faire, 'analyse de variance a un facteur avec mesures répétées sera utilisée.
Au moment du pré-test, il existe une différence significative entre les étudiants de
premiére année et de deuxigme année quant a leur perception des objectifs des
programmes de MBA. Les étudiants de premiére année pergoivent P'existence d’un
lien trés fort entre les objectifs du programme de MBA et le contenu et les activités
du programme de MBA. Aprés huit mois d’apprentissage, les perceptions des deux
groupes d’étudiants tendent a converger. Pour les étudiants de premiére année, un
changement radical de leur perception entre le pré-test et le post-test est observé.
Ainsi, 2 Ia fin de 'année académique, ces étudiants sont moins certains que le
contenu et les activités du programme de MBA permettent le développement de
leurs habiletés de gestion.

La situation est différente chez les étudiants de deuxiéme année. Au moment

du pré-test, ces étudiants sont d’avis que le contenu et les activités du programme
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de MBA permettent le développement des habiletés de gestion. Apres huit mois
d’apprentissage, ce groupe d'étudiants est toujours convaincu de Pexistence d'un lien
entre le contenu et les activités du programme de MBA et le développement des
habiletés de gestion. Contrairement aux étudiants de premiere annde, le
changement de perception entre le pré-test et le post-test n'est pas signiticatit. Le
tableau 4,17 résume ce qui vient d’étre énoncé tandis que la figure 4,2 montre

Iinteraction qui existe entre les groupes a I'étude.

Tableau 4,17

Sommaire de I'analyse de variance a un facteur avec mesures répétées.

Sources de variation SCajus. dl CMajus. F

Intersujets 140
Année 8,26 1 8,26 4,29"
Résiduelle 267,26 139 1,92
Intrasujets 141
OHAB 1,99 1 1,99
Interaction 8,37 1 8,37 13,38
Résiduelle 86,94 139 0,63

Total 372,82 281

* p < 0,05
¥k p < 0,001
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b, premiére année
+_______________——+ b, deuxiéme année

a, a;

b e b e e B B D
M W W W W W W W W =
HMNWLMBOANSDOO

pré-test post-test

Illustration 4,2 Distribution de moyennes pour illustrer les
effets d'interaction entre l'année du programme d'études et la
perception des objectifs des programmes de MBA (OHAB).

Ainsi, les étudiants de premigre année expriment leur déception. Ce groupe
réalise aprés huit mois d’apprentissage, que le développement des habiletés de
gestion, tant vanté dans les répertoires des universités, est loin d’étre acquis avec le
contenu actuel et les activités des programmes de MBA. Par contre, les étudiants
de deuxieme année donnent plutét impression que le contenu et les activités du
programme de MBA permettent de rencontrer les objectifs qui mettent Paccent sur

le développement des habiletés de gestion.

¢ type de programme de MBA

L'analyse de variance permet d’étudier U'impact de cette variable sur la
perception des objectifs de MBA (OCON). Selon les résultats de I'analyse de

variance sur la différence de moyennes entre le post-test et le pré-test les étudiants
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du programme de MBA traditionnel semblent avoir une opinion différente de celle
des étudiants du programme coopératif au sujet de la pertinence des objectits lics
a la transmission des connaisssances. Le tableau qui suit présente les résultats de

I'analyse de variance.

Tableau 4,18
Sommaire de I'analyse de variance

Source de variation sC dl CM F.* F,
Intersujets 8,37 1 8,37 8,37 0,003
Intrasujets 132,77 140 0,95

Total 141,14 141
* p £ 0,05

Cette différence de perception entre les deux groupes mérite d’étre analysée.
Pour ce faire, une analyse de variance a un facteur avec mesures répétées sera
utilisée. Les résultats révélent I'existence d’une interaction de type disordinal qui est
significative au seuil de 0,05. Au moment du pré-test, il n’existe pas chez les
étudiants inscrits au programme traditionnel et au programme coopératif de
différences significatives entre leurs perceptions des objectifs liés au contenu du
programme de MBA (OCON).

Apres huit mois d’apprentissage dans le programme de MBA, la perception

des étudiants du progranﬁme coopératif est grandement affectée. 1l existe un écart
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important entre les opinions exprimées au début alors qu’ils étaient en classe et a
la fin de 'année académique pendant leur stage, face a la pertinence du contenu des
cours. lls sont moins certains que leurs confréres du programme traditionnel que
les connaissances auxquelles ils sont exposés permettent effectivement d’atteindre
les objectifs stipulés dans les répertoires des universités. Les étudiants du
programme traditionnel croient, quant a eux, que les connaisgances auxquelles ils
sont exposés permettent de rencontrer adéquatement les objectifs visés. Les
résultats sont présentés dans le tableau qui suit.

Tableau 4,19
Sommaire de analvse de variance & un facteur avec mesures répétées.

Sources de variation SCajus. dl CMajus. F
Intersujets 141
Type de MBA 0,60 1 0,60 0,40
Résiduelle 118,55 140 0,85
Intrasujets 140
OCON 1,96 1 1,96 4,135*%
Interaction :
MBA X OCON 4,19 1 4,19 8,83%%
Erreur 66,39 140 0,47

Total 191,69 283

* p < 0,05
** p < 0,001
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L’iltustration suivante indique la présence d’une interaction de type disordinal
puisque les effets de la variable dépendante, au moment du pré-test, s¢ renversent

au moment du post-test.

b, MBA traditionnel

oo oe
- W W ™ W W™ W
BT WO

b, MBA coopératif

pré-test post-test

Illustration 4,3 Distribution de moyennes pour illustrer les
effets d'interaction entre le type de programme de MBA et la
perception des objectifs des programmes de MBA (OCON).

De toute évidence, les résultats confirment I'existence d’une différence réelle
entre les perceptions des étudiants inscrits dans les programmes de MBA de type
coopératif et traditionnel. Pour les étudiants du programme coopératif, en stage au
moment du post-test, la modification dans le profil des compétences en management
est positive et significative selon le test-t. Chez les étudiants du programme
traditionnel, la modification dans le profil des compétences en management est
négative et non significative.

En tenant compte de I'opinion des étudiants du programme coopératif,

I’analyse de ces résuitats est intéressante. Selon Iillustration 4,3, ces étudiants sont
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dégus du fossé qui existe entre les objectifs mettant I'accent sur les connaissances
(OCON) du programme de MBA et la réalité de I'emploi. Ces résultats sont aussi
appuyés dans les travaux de Allio (1985), Cheit (1985), Paul (1967), Louis (1990) et
Sayles (1970) traitant de I'inconsistance du contenu et des objectifs de formation des
programmes de MBA.

Cette déception, examinée dans le contexte des changements positifs dans le
profil des compétences en management, incite a croire que le stage de formation
s’avére un bon moyen pour développer le profil des compétences en management.
Les travaux de Chanlat (1984), de Navarre et Paquet (1989), de Paul (1967) et de
Schén (1983 et 1987), appuient ces résultats.

La situation est différente pour les étudiants inscrits au programme
traditionnel. D’une part, leur profil des compétences en management révéle qu’il
y a effectivement perte d’apprentissage. D’autre part, la perception de la pertinence
des objectifs de MBA est plus élevée 2 la fin de Fannée académique. Cependant,
ces résultats ne sont pas significatifs. Comme dans la situation précédente, il est
permis de douter qu’il existe une relation entre les objectifs du programme de
formation énoncés dans les répertoires et la réalité mesurée 2 'aide du profil des

compétences €n ma nagement.
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d statut de 'étudiant

L’analyse de variance permet d'étudier T[impact de cette variable
caractéristique sur deux autres variables. La premiere est reliée aux raisons incitant
étudiant a poursuivre le MBA tandis que la seconde explore la relation avec une
des composantes de I'environnement social.

Les résultats obtenus confirment I'existence de différences significatives entre
les deux groupes d’étudiants eu égard aux raisons les incitant & poursuivre le
programme de MBA. Au post-test les évaluations sont moins favorables qu’au pré-
test ce qui donne des différences de moyennes négatives. Ces résultats confirment
un changement dans la perception au sujet de P'utilité du diplome de MBA pour
obtenir des augmentations de salaires et des chances de promotion. Ces résultats
sont supportés dans les écrits, en particulier par les travaux de Luker, Bowers et
Powers (1990) et de McKibbin (1988). Le tableau qui suit présente les résultats de
Panalyse de variance.

Tableau 4,20
Sommaire de I'analyse de variance

Source de variation sC dl CM Fo* F.
Intersujets 3,93 1 3,93 3,66 0,05
Intrasujets 155,00 144 1,08

Total 158,93 144

* p £ 0,05
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Le deuxieme impact examine la relation entre le statut de I'étudiant de MBA et
la pertinence des tiches & accomplir au sein de I'organisation. Les résultats obtenus
démontrent Pexistence d’une différence significative entre les deux groupes
d’étudiants. A la fin de I'année académique, la différence de moyénne est négative
chez les étudiants & temps partiel et positive chez le groupe d’étudiants a temps
complet. Ainsi, les étudiants & temps partiel sont d’avis que le lien entre le contenu
des programmes et les tiches & accomplir au sein de I'organisation n’est pas trés
évident. Pour le groupe d’étudiants & temps complet c’est le contraire. Iis
percoivent I'existence d’un lien trés fort entre le contenu du MBA et la pertinence
des taches 2 accomplir dans une organisation. Ces résultats s’ajoutent a ceux déja
présentés lors de la recension des écrits et mettent en évidence I'absence de
rapprochement entre la formation de MBA et les attentes du marche€. Les résultats
de Panalyse de variance sont présentés dans le tableau qui suit.

Tableau 4,21
Sommaire de analyse de variance

Source de variation SC dl CM Fops* F.
Intersujets 7,88 1 7,88 4,24 0,04
Intrasujets 267,53 144 1,86

Total 275,41 145

* p S 0,05
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Cette troisieme section a été consacrée a 'étude de limpact de deux semestres
d’études sur les grandes familles de variables du modele de Cervero. Au total, huit
relations ont été examinées a 'aide de 'analyse de la variance.

Premigrement, les résultats démontrent I'existence de différences significatives
au niveau de la perception des objectifs, de la composante du systeme social :
compréhension des objectifs de I'organisation ¢t des changements dans les habiletés
de gestion selon l'université fréquentée. Deuxiemement, il existe des diftéreaces
significatives au niveau de la perception des objectifs du MBA (OHAB) et 'année
d’avancement de Détudiant.  Troisiemement, il existe d’autres différences
significatives entre la perception des objectifs (OCON) et le changement dans le
profil des compétences en management selon le type de programme de MBA.
Finalement, il y d’autres différences significatives entre la motivation (ERAI), le
contenu du MBA et la pertinence des tiches a accomplir avec le statut de I'étudiant.

Selon les résultats présentés, les programmes de MBA étudiés semblent avoir
plus d’impacts négatifs que positifs sur 'étudiant. Pour remédier a la situation il
semble nécessaire pour les responsables de ces programmes de MBA de trouver les
moyens de rehausser auprés des étudiants la valeur perque de ce programme
d’études. Ces commentaires s’ajoutent a ceux contenus dans le magazine Canadian
Business, du mois d’avril 1993. Les auteurs constatent que les programmes de MBA

canadiens sont en perte de vitesse et que les étudiants canadiens préferent les MBA

américains ou européens.
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Maintenant que Pimpact des variables caractéristiques des €tudiants et des
programmes a été étudié, il reste a examiner la relation entre toutes les variables de

cc modele.

LES RELATIONS ENTRE LES FAMILLES DE VARIABLES

Afin de mieux cerner I'ensemble des relations existant entre toutes ces
variables, la derniére hypothése stipule que les habiletés administratives pergues sont
fonction de chacune des composantes du modéle de Cervero (1982) :

PCM,, = f(étudiant, objectifs, types de programme, systéme social)
ot selon toutes les variables mesurées :

PCM, = f(EAGE, ESEX, EFOR, EEXP, EETA, EANN, ERAI, EATT, OCON,
OHAB, OPOL, TPRE, TSTA, SAUT, SROL).

La valeur cherchée représente la notion de gain relatif exprimée par la
différence ajustée entre le score post-test et le score pré-test pour le test du profil
des compétences en management (PCM;)). Afin d’établir la meilleure relation
linéaire susceptible d’exister entre la variable dépendante représentée par le profil
différentiel des compétences en management (PCM),,) et les variables indépendantes
décrites ci-haut, une analyse de régression est nécessaire. Toutefois, avant de
procéder, il est nécessaire comme le suggérent Neter, Wasserman et Kutner (1985)
de transformer les variables nominales non dichotomiques EAGE, EFOR, EEXP,

en variables nominales afin de faciliter l'interprétation des résultats de la régression.
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Le tableau 4,22 présente une description de chacune des variables et la valeur
nominale associée aux trois variables assignées; le tableau 4,23 résume les résultats
de I'analyse de régression pour toutes les variables utilisées et le tableau 4,24
présente le sommaire de I'analyse de régression.

Selon les résultats du tableau 4,20, le modéle de régression multiple

Y; = B, + B,X, + B,X; + B;X; + e prend la forme suivante ou :
PCM,, = 0,17 + 0,13TPRE - 0,040POL + 006ESEX + e.

Le coefficient de détermination R® n’est pas trés élevé. Toutefois, la valeur
de la statistique F dans le tableau 4,23 tombe loin dans la région de rejet fournissant
ainsi une bonne relation entre les trois variables indépendantes. Parmi les trois
variables indépendantes, la variable type de programme de MBA (TPRE) possede
une valeur de F qui tombe loin dans la zone de rejet.

A Taide des informations du tableau 4,23, il est possible de dégager le taux
d’influence de ces irois wariables sur le profil différentiel des compétences en
management (PCM,,) pour quatre situations.

En supposant que la valeur des deux variables indépendantes TPRE et ESEX
soit égale & 0 : les calculs sont effectués pour les étudiants masculins inscrits au
programme de MBA de type traditionnel. La valeur du PCM, est donc la

suivante :

PCM,, = 0,17 + (0,13)(0) - 0,04 OPOL + (0,06)(0) = 0,17 - 0,04 OPOL.
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Pour les étudiantes dans le programme traditionnel, la valeur du PCMj, est
la suivante :

PCM,, = 0,17 + (0,13)(0) - 0,04 OPOL + (0,06)(1) = 0,24 - 0,04 OPOL.

Chez le groupe d’étudiants inscrits dans le programme de type coopératif, la
valeur du PCMj, est la suivante :

PCM,, = 0,17 + (0,13)(1) - 0,04 OPOL + (0,06)(0) = 0,30 - 0,04 OPOL.

Finalement, pour les étudiantes inscrites au programme de type coopératif, la
valeur du PCM,, est la suivante :

PCM,, = 0,17 + (0,13)(1) - 0,04 OPOL + (0,06)(1) = 0,36 - 0,04 OPOL.

Les résultats obtenus démontrent bien que le programme de MBA de type
coopératif produit plus de changements dans le profil des compétences en
management que chacun des programmes traditionnels étudiés. L'étudiant de sexe
féminin semble étre la personne qui gagnera le plus & poursuivre ses études de MBA
dans le cadre du programme alternance études-travail.

Le lecteur constate aussi que le taux d’influence de la variable associée 2 la
formation d’un gestionnaire polyvalent (OPOL) est négative dans chacune des
équations de régression. Cela confirme I'écart entre les objectifs de formation
stipulés dans les répertoires et ce qui est percu réellement par Pétudiant. Voir a ce

sujet les statistiques descritives présentées dans le tableau 4,25.
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Tableau 4,23
Coefficients de régression

Variables B B F
TPRE 0,134 0,321 13,948%%
OPOL -0,038 -0,181 4,441%
ESEX 0,061 0,176 4,236%
Constante 0,170 0,098
EAGE -0,025 0,084
ERAIL 0,094 1,225
EATT 0,009 0,013
OCON -0,072 0,544
OHAB -0,002 0,001
TPRE -0,0865 0,574
EFOR 0,096 1,233
EEXP 0,047 0,304
TSTA -0,085 0,587
SAUT 0,020 0,058
SROL 0,058 0,456
R® = 0,139

Rzajusté = 0,118

* p< 0,05 *%p< 0,001



Tableau 4,24
Sommaire pour l'analvse de régression multiple

Source de variation d.l. sc CM F
Régression 3 0,442 0,147 6,451*
Résidus 119 2,719 0,028

Total 122 3,161

* p £ 0,001

Le tableau présente les coefficients de corrélation entre les variables

explicatives.

Tableau 4,25

Statistiques descriptives pour les variables PCM,, TPRE, OPOL et
ESEX (N=123}.

Variables PCM, TPRE OPOL ESEX
Corrélation

PCM, 1,000

TPRE 0,282 1,000

OPOL -0,131 0,138 1,000

ESEX 0,144 -0,082 0,030 1,000

* Echelle de type Likert ou 1 signifie complétement en désaccord
et 7 signifie complétement en accord.

Les résultats présentés dans les tableaux 4,5, 4,10, 4,11, et 4,14 révélent que

le programme de MBA de type coopératif a une incidence positive sur le
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changement dans le profil des compétences en management en produisant une plus
grande valeur ajoutée que les programmes de type traditionnel observés. Ces
résultats sont & nouveau démontrés dans les troisi¢éme et quatrieme €quations de
régression qui mettent en présence le programme de type coopératif et le sexe de
Pétudiant.

Dans la recension des écrits, nombreux sont les auteurs qui préconisent un
rapprochement entre P'enseignement et la pratique de la gestion. Plusieurs
supgérent 'adoption de programmes d’études qui favorisent I'alternance entre les
études et le travail. Les résultats de cette étude confirment qu’il n’est pas faux de
penser de cette fagon puisque le programme coopératif de MBA produit la plus
grande valeur ajoutée.

La relation négative entre les objectifs de formation et le profil des
compétences en management est conforme aux propos de nombreux critiques qui
soulignent les inconsistances dans les programmes de MBA.

Finalement, la relation entre la variable sexe et la notion de valeur ajoutée est
une surprise. Ainsi, les étudiantes poursuivant leurs études dans le cadre du
programme de MBA de type coopératif semblent étre les grandes gagnantes au

niveau du changement dans le profil différentiel des compétences en management.
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RESUME DES RESULTATS

Trois hypothéses nulies sont éprouvées dans cette étude. La premicre teste
les effets de huit mois d’apprentissage dans un programme de MBA sur le profil des
compétences en management. La seconde s'intéresse aux modifications dans les
attentes et les perceptions des étudiants suite & huit mois d'apprentissage dans le
méme programme. Finalement, la derniére explore les relations susceptibles
d’exister entre toutes les variables indépendantes du modele de Cervero et le profil
différentiel des compétences en management.

Aprés huit mois d’apprentissage, le programme de type coopératif est le scul
a produire des changements significatifs dans le profil des compétences globales en
management.

Par ailleurs, un apprentissage de huit mois modifie de fagon significative
certaines perceptions et motivations que les étudiants manifestent 4 'égard de leur
programme d’études. Ainsi, 2 la fin de 'année académique, les étudiants sont moins
certains de la pertinence des objectifs liés a la transmission des connaissances. La
déception est plus grande pour les étudiants du programme coopératif.

De plus, les étudiants de premiére année semblent plus dégus que leurs
collegues de deuxieéme année lorsqu’ils constatent I'écart qui existe entre les objectifs
qui mettent I'accent sur le développement des habiletés interpersonnelles et la

réalité de leur programme de cours.
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L’ensemble des étudiants est d’avis que le programme de MBA développe
adéquatement leur habileté 4 communiquer oralement. Toutefois, ces mémes
étudiants affirment qu’ils deviennent plus susceptibles lorsqu’ils sont critiqués. Les
étudiants du programme traditionnel de MBA affirment que leur programme
d’études leur permet de développer leur habileté & communiquer oralement.

Les bénéfices de poursuivre un programme coopératif sont différents. Les
étudiants affirment que ce programme leur permet de développer leur habileté a
travailler avec les autres tout en développant la confiance en soi.

Finalement, les étudiants sont tous d’avis que le programme de MBA prépare
I’étudiant a participer plus activement au processus de prise de décision de
'organisation.

La derniére hypothése met en relation toutes les variables indépendantes et
dépendantes du modele de Cervero. A Paide de la régression multiple, il faut
trouver une relation linéaire susceptible d’expliquer le changement dans le profil
différentiel des compétences en management (PCM,,). Trois prédicteurs expliquent
les différences dans le PCM,, : le type de programme de MBA (TPRE), les objectifs
du programme de MBA visant &4 former un gestionnaire polyvalent (OPOL) et le
sexe de I'étudiant (ESEX). Le coefficient de détermination ajusté explique 11,8 p.
100 de la variance totale.

Iy a de quoi &tre surpris par le petit nombre de variables indépendantes qui

jouent un rdle significatif dans la détermination du profil différentiel des
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compétences en management. De plus, ce 11,8 p. 100 de variance expliquée est tre

2

W

petit comparé aux 36 p. 100 de variance expliquée par Cervero et ses collaborateurs
en 1986 dans une étude aupres du personne! infirmier.

Est-il possible d’expliquer les causes d’'une telle différence? Une réponse
provisoire 2 cette question est présentée dans le chapitre suivant destiné

commenter les résultats obtenus.
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CHAPITRE CINQ

DISCUSSION DES RESULTATS, CONCLUSIONS ET RECHERCHES

FUTURES

Ce chapitre résume la recherche en cours et discute des résultats et de leur
impact. Cette étude avait pour but de s’interroger sur la pertinence et Iefficacité
des programmes d’études de MBA a former des cadres. Le concept de valeur
ajoutée a été utilisé A cette fin. Ce concept examine les relations entre les quatre
composantes du modéle de Cervero (1982) et la modification dans le profil
différentie! des compétences en management.

Il y a trois étapes a la discussion des résultats. La premitre présente les
changements survenus dans le profil différentiel des compétences en management
suite 2 huit mois d’apprentissage dans un programme de MBA. La deuxiéme €tape
explore la nature des changements survenus dans les perceptions et les attentes des
étudiants. De plus, la relation entre les variables médiatrices et les variables du
modele de Cervero est analysée. La derniere étape présente les résultats de
Panalyse de régression tout en spécifiant la nature de la relation linéaire entre le
profil différentiel des compétences en management (PCMp) et I'ensemble des

variables indépendantes du modele de Cervero. Avant de passer 2 la discussion des
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résultats, il est nécessaire d’effectuer un retour sur la recension des dcrits, le

probléme posé et la méthodologie de recherche.

RECENSION DES ECRITS

La recension des écrits a démontré que les programmes de formation en
administration des affaires font toujours I'objet de vives critiques. Les universités
sont critiquées parce qu’elles continuent de promouvoir un programme d'études de
MBA qui crée chez les étudiants des attentes qui excédent la réalité du marché.

Les universités sont aussi blimées de produire au moyen du programme de
MBA des dirigeants issus d’'un moule uniforme. La préparation conceptuelle et
technique est jugée acceptable, cependant, plusieurs sont d’avis qu’il manque  ces
futurs diplémés un ensemble d’habiletés au niveau des savoir-faire et des savoir-étre
nécessaires a tout dirigeant.

Finalement, les observateurs s’interrogent sur le contenu du programme de
MBA. Les objectifs généraux et les options éducatives retenus sont remis en
question. Pour ces critiques, il est impératif d’évaluer ce programme de formation
afin d’en démontrer les forces et les lacunes. Les écrits traitant de I’évaluation des
programmes de formation démontrent Vexistence d’une relation entre la
participation & un programme de formation et la performance subséquente de

étudiant. Pour sa part, Cervero (1982) a développé un modele plus général afin
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d'évaluer I'impact de la formation professionnelle sur Pacquisition de compétences

et la modification éventuelle du comportement.

PROBLEME DE RECHERCHE ET METHODOLOGIE

L’objectif de cette recherche consistait & entreprendre une réflexion critique
sur les programmes de MBA en s’inspirant du concept de la valeur ajoutée. L'étude
met A 'épreuve hypothése générale que le contenu des programmes de MBA ne
développe pas le profil des compétences en management. Cette hypothese est
examinée A laide du paradigme de Cervero (1982). De facon plus spécifique,
Pétude répond aux trois questions de recherche suivantes :

1 Huit mois d’apprentissage dans un programme de MBA

produisent-ils des différences significatives dans le profil
des compétences managériales des étudiants de MBA?

2 Huit mois d’apprentissage dans un programme de MBA

produisent-ils des différences significatives dans les
attentes et les perceptions par rapport au type de
programme, au milieu et a la formation antérieure des
étudiants de MBA?

3 Toutes les familles de variables du modéle de Cervero ont-

elles le méme poids afin d’expliquer le changement dans
le profil des compétences des étudiants en management?

-

Des étudiants a4 temps complet et a temps partiel, inscrits a quatre

programmes d’études de MBA, ont participé a cette recherche de type
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semi-expérimental d'une durée de huit mois. Au début de I'année académique, ils
ont été soumis & un pré-test qui a été suivi d'un post-test en fin d'année académique.

Les données ont été recueillies au moyen de deux questionnaires. Ces deux
instruments comportent des questions permettant d'obtenir des renscignements
personnels au sujet des répondants. De plus, au moyen d’une échelle de type Likert
en 7 points, les motivations des étudiants & poursuivre des études de MBA, leurs
perceptions des objectifs visés par ces programmes d’études, leurs attitudes face &
leur environnement de travail et leurs perceptions du role et des responsabilités d'un
gestionnaire sont explorées. Finalement, une derni¢re échelle composée de 30 items
de type différentiateur sémantique met Paccent sur la compétence attendue en

matiére de savoir-faire et de savoir-étre essentiels & tout gestionnaire.

RESULTATS DES TESTS D'HYPOTHESE

a Premi¢re hypothése

La premiere hypothése cherchait a découvrir Pexistence de différences
significatives entre le profil des compétences en management mesuré au début et a
la fin de I'année scolaire.

Pour I’ensemble des répondants, il n’y a pas de changements significatifs dans
le profil des compétences en management. Pour les étudiants des Hautes Etudes

Commerciales et de Moncton, il y a des changements positifs dans le profil des
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compétences en management. Pour les étudiants de I'Université d’Ottawa,
I'expérience se solde par une perte d’apprentissage. Le programme de Sherbrooke
est le seul a modifier le profil des compétences en management de fagon
significative.

L'étrange stabilité dans les scores bruts pour I'ensemble des répondants
nécessite un examen de chacun des items du test de Whetten et Cameron. Pour
Iensemble des répondants, les tests-t révelent que deux des 30 items du profil des
compétences en management subissent des changements significatifs apres huit mois
d’apprentissage. Les étudiants affirment que les programmes de MBA développent
leur habileté & communiquer oraiement. Par contre, ils admettent qu’ils deviennent
en cours de route plus susceptibles & la critique des autres.

Pour les étudiants du programme traditionnel sajoute un troisieéme
changement. Ces étudiants semblent d’avis que I'apprentissage dans ce programme
les rend moins tolérants & I'autorité. La situation est différente pour les étudiants
du programme coopératif. Ils admettent que ce programme de MBA développe leur
confiance et leurs habiletés a travailler avec les autres.

Les modifications de deux ou trois items du profil des compétences en
management permettent-elles d’affirmer que les programmes de MBA étudiés ont
réussi & corriger les multiples lacunes identifiées dans les écrits?

Ii semble que non. Les rés..ats obtenus sont confirmés dans Varticle de

Litchfield (1993). Selon l'auteur, les programmes de MBA canadiens regoivent des
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notes excellentes pour le développement des habiletés d’analyse, de planification et
de créativité. Ils recoivent des notes moyennes en matiére d’adaptation de I'étudiant
A un nouvel environnement de travail, des habiletés & implanter ce qui a été planifié
et de la compréhension des préceptes du commerce international. Finalement, ils
échouent lamentablement au niveau du développement des people skills et de
Pengagement a long terme face & 'organisation. Toutefois, les résultats obtenus
démontrent que le programme de MBA de type coopératif se démarque du
programme traditionnel puisqu’il est le seul & produire ces changements positifs et
significatifs dans le profil des compétences en management, donc a produire une

valeur ajoutée.

b Deuxiéme hypothése
La deuxieéme hypothése examine I'impact des familles de variables du modele
de Cervero pour les sous-groupes suivants :

1. Années d’expérience :
a. moins de 4 années
b.5et9
c. 10 années et +

2. Sexe :
a. masculin
b. féminin

3. Age:
a.de 22 a 31 ans
b. 32 ans et +
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4. Formation antérieure :
a. Arts et Lettres
b. Sciences sociales
c. Sciences
d. Administration
5. Type de programme de MBA :
a. traditionnel
b. coopératif
6. Statut de I’étudiant :
a. temps complet
b. mi-temps
7. Année d’inscription dans le programme de MBA :
a. premiére année
b. deuxieéme année
Les analyses statistiques révélent I'existence de différences significatives pour
deux sous-groupes. Les premiéres différences sont observées au niveau des attentes
et des raisons qui poussent les étudiants a poursuivre des études de MBA. Les
secondes différences sont observées au niveau de la perception des objectifs du
programme de MBA et de la participation au processus de décision de
'organisation.
Les attentes et les raisons incitant les étudiants a s’inscrire au MBA changent
de fagon significative au cours des huit mois d’apprentissage. A la fin de I'année
académique, 'ensemble des étudiants est moins convaincu que le contenu et les

activités des programmes de MBA étudiés permettent de rencontrer les objectifs

associés aux connaissances, Les articles de Grimbly (1993) et de Kane (1993)
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confirment ces résultats. Dans les deux cas, les auteurs affirment que le titulaire
d’un dipldme de MBA devrait suivre un cours d’humilité. Leurs attentes sont jugees
irréalistes et démesurées.

Pour les objectifs qui mettent Paccent sur le développement des habiletés
interpersonnelles, les étudiants de premiére année ont limpression que leur
apprentissage ne permet pas de rencontrer ces objectifs adéquatement.

Ces résultats sont appuyés dans les €crits qui traitent des divergences entre
les attentes des diplomés et la réalité du marché, en particulier ceux de Luker,
Bowers et Powers (1990), Porter et McKibbin (1988), de Stolzenberg et
collabrrateurs (1988) de Wallace (1989) et plus récemment celle de Litchfield
(1993).

Ainsi, huit mois d’apprentissage dans le programme de MBA en arrivent a
modifier attentes et perceptions de la population étudiante. En dépit de la
popularité initiale du MBA, les étudiants se rendent compte que la relation entre
les objectifs du programme d’études et le contenu auquel ils sont exposés n’est pas
évidente. En somme, ces résultats ajoutent aux propos de Louis (1990), Porter et
McKibbin (1988), de Stolzenberg et collaborateurs (1988) et de Wallace (1989) qLii
confirment Pexistence de divergences entre les attentes de I’étudiant, sa préparation

et la réalité du marché de I'emploi.
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c Troisieme hypothese

L’analyse de régression permet d’évaluer la relation entre le profil différentiel
des compétences en management (PCM;) et un ensemble de variables
indépendantes contenues dans la version adaptée du modele de Cervero.

Les variables de prédiction sont le type de programme de MBA (TPRE), les
objectifs des programmes visant & former des gestionnaires polyvalents (OPOL) ét
le sexe de I'étudiant (ESEX). Ces trois variables permettent d’obtenir un coefficient
de détermination ajusté qui explique prés de 12 p. 100 de la variance totale.
Toutefois, ce résultat est bien loin des 36 p. 100 de variance expliquée par Cervero
et ses collaborateurs en 1986 dans une recherche menée dans le cadre d’un
programme de formation en sciences infirmiéres.

Le critere a prédire est représenté par le profil différentiel des compétences
en management (PCM,,). Les prédicteurs TPRE et ESEX indiquent l'existence
d’une relation positive entre le type de programme de MBA et le critere PCM,,. Le
prédicteur OPGL a une relation négative avec le critére PCM,. De plus, la
corrélation entre les prédicteurs TPRE et ESEX est négative.

Les résultats de cette analyse de régression jumelés a ceux du test-t indiquent
que le programme de MBA de type coopératif produit une valeur ajoutée supérieure
A celle du programme de MBA de type traditionnel. De plus, la valeur ajoutée dans

le programme coopératif est plus grande pour I'étudiant de sexe féminin.



CONCLUSION

Les effets d’'un programme d’apprentissage de MBA sont nombreux. Les deux
types de programmes de MBA examinés ont modifié de fagon négative les attentes
que les étudiants entretenaient au sujet de ce programme de formation. Apres huit
mois d’apprentissage, les étudiants ont une opinion différente de ce programme
d’études et de son utilité dans la poursuite de leur carriere. De plus, les étudiants
se rendent compte de l'existence d’un écart important entre le discours officiel
représenté par les objectifs énoncés dans les divers répertoires et le gestionnaire
qu’ils sont appelés & devenir suite a leurs études. Cela est bien démontré par la
relation négative entre le prédicteur OPOL et le profil différentiel des compétences
en management dans I'équation de régression.

Les programmes de MBA sont I'objet de maintes critiques parce qu’ils ne
développent pas assez les habiletés nécessaires pour réussir dans le domaine de
I'administration. Les résultats obtenus permettent d’affirmer que les programmes
de MBA étudiés n’ont toujours pas corrigé cette situation. Dans sa derniere
livraison, le Canadian Business consacre la majeure partie de son contenu aux
programmes de MBA canadiens. Selon les différents auteurs, la situation des
programmes de MBA canadiens continue de se détériorer. lls concluent que la
situation est de plus en plus critique et que les étudiants canadiens sont de plus en

plus nombreux & poursuivre leurs études dans les programmes de MBA dispensés
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aux Etats-Unis et au Royaume-Uni (Litchfield, 1993, p.21). Un décalage important

persiste entre les objectifs énoncés dans les répertoires des universités et leur
adaptation au contenu du programme. Cette difficulté existe chez les deux types de
programmes de MBA étudiés. Toutefois, la valeur ajoutée du programme de MBA

de type coopératif est supéricure a celle du programme de MBA traditionnel.

PERTINENCE DES RESULTATS

Les résultats obtenus confirment I'idée que le programme de MBA étudiés,
qu’il soit de type coopératif ou traditionnel n’atteignent que trés partiellement les
objectifs visés. Le changement négatif dans les attentes, la modification dans la
perception des objectifs et la faible valeur ajoutée créée suggérent Pexistence d’une
difficulté & adapter les objectifs du programme de MBA 2 la réalité du gestionnaire
qui comprend a la fois des éléments rationnels et irrationnels.

Les problemes touchant I'éducation seront au coeur des enjeux sociaux et
économiques de la fin du sciécle. Sociaux car il existe une demande sociale
d’enseignement supérieur; économiques parce qu’il est nécessaire de parer a
'économie moderne en préparant les futurs cadres a affronter les mutations de
'environnement. Il est malheureux que les universités canadiennes ne parviennent

pas & mieux préparer les diplomés de MBA.
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Navarre et Paquet (1991), et Paquet (1991) démontraient I'existence d'une
crise dans le domaine de la formation en management. A la lumidre des résultats
de la présente recherche, il semble que cette crise est loin d'étre résorbée. Bien au
contraire, les étudiants qui ont de I'expérience constatent que l'enseignement auquel
ils sont exposés est loin de la réalité de l'entreprise. Ces écarts devraient forcer les
responsables & réviser fondamentalement les programmes de MBA, les objectifs et
les méthodes pédagogiques.

Finalement, la relation entre le modeéle de Cervero et le test des compétences
en management mérite considération de la part des théoriciens et des professeurs.
Les résultats indiquent que les trois hypothéses développées peuvent étre mesurées
de fagen indépendante et que les construits jouent un réle dans la modification du
comportement. La relation entre le profil des compétences en management, le type

de programme de MBA et le sexe de I'étudiant mérite d’étre poursuivie.

RECOMMANDATIONS

La présente étude représente un effort afin d’identifier les variables liées au
changement de profil des compétences en management dans le cadre du programme
de MBA. Les programmes examinés ont produit un petit nombre de changements.

D’autres recherches s’avérent nécessaires afin de raffiner et réviser les concepts
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utilisés pour définir la notion de valeur ajoutée dans le cadre des programmes de
MBA.

Toutclois, bien que la société, les professeurs et les étudiants demandent que
les programmes de MBA accordent une plus grande importance a I'enseignement
des habiletés nécessaires 2 la réussite en gestion, il est impératif de modifier le
paradigme de P'enseignement professionnel en administration qui, pour 'instant tout
au moins, repose sur une analyse minutieuse des faits appuyée par des connaissances
techniques et spécialisées.  Par ailleurs, il est clair que [I'établissement
d’enseignement qui prépare les étudiants de MBA & un avenir dans une soci€té qui
privilégie le changement comme valeur fondamentale doit procéder avec prudence,
Cet avenir est mal défini et Pinstitution d’enseignement ne peut préparer ses
diplémés a un futur lointain de crainte qu’un décalage trop grand s’installe entre la
formation des étudiants et les organisations dans lesquelles ils auront a oeuvrer.
Cela ne doit pas empécher les responsables du programme de MBA de se pencher
sur e modeéle d’enseignement qui rend difficile la construction de généralisations
susceptibles d’expliquer la relation entre les habiletés et les connaissances. Afin de
palier A la déficience du systéme éducatif de MBA il faut réviser en profondeur la
structure de l'université, le programme de MBA, ses objectifs et les méthodes
pédagogiques. 11 faut ouvrir le systéme éducatif de MBA zla un vrai partenariat avec

les employeurs qui détiennent ce savoir professionnel et sont juges de ce que le

marché peut valoriser; il devra s'engager avec eux dans une relation de partenariat
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pour la Qualité-Emploi qui est une exigence sociale autant qu'économique (Gélinier,
1991, p.121).

1l devient important pour les responsables des programmes d affronter le déf
de la formation des futurs gestionnaires, d'établir des liens étroits avec le milicu des
affaires, et d’accepter que l'acquisition des compétences en management est un
processus personnalisé et individuel, co-produit par l'individu et le systéme dans
lequel il est placé (Leboulleux, 1991). I faut donc repenser de fonds en combles
Penseignement et la recherche en management et réfléchir aux moyens qui vont
permettre de changer les régles (Orgogozo et Sérieyx, 1989).

Les modeles de Schon (1983, 1987) décrivant I'enseignement professionnel ou
celui de Navarre et Paquet mettant accent sur la connaissance de type DELTA
(1991) doivent servir de point de départ afin d'établir une correspondance entre les
objectifs du programmes d’études de MBA, les objectifs de chacun des cours et le
développement des compétences en management.

Premiérement, il faut changer les conditions d’admission a la maitrisc en
administration des affaires tel que le suggere Mintzberg (1989). Il a été démontré
que le MBA actuel ne produit pas beaucoup de valeur ajoutée donc il faut admettre
les candidats qui possédent un vécu dans le domaine des affaires et qui ont de
bonnes habiletés de communication.

Deuxiémement, donner plus d’information au sujet du programme de MBA.

Clest-a-dire que les responsables doivent étre en mesure d’énoncer les habiletés que
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I'étudiant de MBA va développer et d’indiquer de quelle fagon ces habiletés seront
développées.

Troisiemement, il faut encourager la concurrence entre les programmes de
MBA ct récompenser les universités qui développent les habiletés et les
compétences jugées désirables par le marché.

Quatriemement, il faut changer le programme de MBA afin de le rendre plus
sensible & la critique du marché. 11 n’est plus possible et rentable de s’isoler dans
une tour d’ivoire. 1l faut que les programmes de MBA aient des cours ol il est
possible pour I'étudiant d’appliquer de fagon concréte ses connaissances.

Cinquiémement, créer une commission d’enquéte pour évaluer I'état de la
situation du programme de MBA au Canada afin de permettre au marché de
'emploi de faire connaitre clairement ses besoins. S’ils désirent que la situation
change, les employeurs doivent se regrouper et préciser les habiletés et les
compétences jugées importantes pour les gestionnaires.

Sixiemement, I'évaluation des programmes de MBA devrait étre continue afin

de mesurer les effets du nouveau programme de MBA a long terme.

DEVELOPPEMENT ET RAFFINENENT DES CONCEPTS

La présente étude trouve une relation positive entre le profil différentiel des

compétences en management et.le programme de MBA de type coopératif tandis
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qu'elle a trouvé une relation négative entre le profil des compétences en
management et les objectifs de formation de gestionnaires polyvalents. 1l est évident
que les étudiants au moment de leur auto-évaluation font le lien entre leurs attentes
en termes de carriére et les objectifs des programmes de MBA. D’autres recherches
doivent étre amorcées afin de mesurer de fagon plus précise les ensembles de
variables indépendantes. L'objectif de cette recherche doit viser & détinir les
domaines de la réalité du monde des affaires ol 'enseignement professionnel est
susceptible de créer un impact réel. Selon Gélinier (1991), les compétences en
gestion sont peu tranférables d’'une personne a l'autre, mais elles sont davantage

transférables par un méme individu d’une situation & une autre.

ANALYSE DU CHEMIN CRITIQUE

Les études de Cervero (1982) et de Cervero et collaborateurs (19806), ainsi que
la présente recherche, ont produit des résultats qui indiquent I'existence d’une
relation entre I’environnement social et le changement dans le comportement du
profil des compétences en management. Toutefois, il semble exister un lien entre
les attentes et les perceptions des étudiants au moment de I'auto-évaluation et il
serait intéressant d’explorer cette relation au moyen d’une analyse de parcours afin
de tester la relation causale entre la participation 2 un programme de MBA, le

systéme social et le changement dans le comportement.
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La premiére étape de cette démarche méthodologique exige la formulation
d’une théorie qui fait le lien entre ces construits théoriques. La théorie doit postuler
des relations causales entre ces variables et des mesures doivent étre développées
afin d’en obtenir des représentations valides. A Yaide du paradigme de Cervero, des
recherches plus spécifiques au niveau des liens susceptibles d’exister entre la
participation 4 un programme de formation professionnelle, environnement de
travail, 'acquisition de compétences et le développement d’habiletés doivent étre
menées. De plus, il est nécessaire de raffiner et de développer la mesure de ces
construits. Ceci peut étre accompli en améliorant 'indépendance entre les échelles
destinées 4 mesurer chacun des construits. Finalement, une analyse de parcours
pourrait aider 4 définir les ef“ets de I'environnement de travail sur la détermination

des objectifs des programmes de formation.

RECHERCHE AUPRES D’AUTRES GROUPES

Cette recherche a été réalisée aupres d’étudiants inscrits dans un programme
d’administration des affaires. D’autres recherches sont nécessaires afin de
déterminer I'efficacité de cette formation pour les sous-groupes d’étudiants. Ces
recherches pourraient explorer les effets de ’environnement de travail pour chacun
des sous-groupes d'étudiants et le changement de comportement. Il est permis

d’anticiper que des différences entre les divers environnements de travail révéleront
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'existence de différences significatives entre les types de programmes de MBA et
le développement des savoir-faire et des savoir-étre en gestion et le sexe des

étudiants.

EVALUATION DES PROGRAMMES DE MBA

D’autres recherches sont nécessaires afin d'évaluer limpact des divers
programmes de MBA. Cette évaluation, dans une perspective longitudinaie, doit
considérer les types de programmes de MBA et la perception des étudiants quant
a Pefficacité de ces programmes. De plus, I'échantillon doit &tre stratifié afin d'y
inclure les étudiants de MBA qui ont quitté le programme en cours de route ou ceux

qui n’ont pas rencontré les exigences afin d’obtenir le diplome de MBA.
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ENQUETE,
sur
Les programmes de MDA

Alin de ne pas alourdir le texte, les substantifs qui désignent des personnes
devront étre entendus dans leur signification épicéne,



1.

10,

11.

Premiére partie

Renseignements personnels

A quelle universitd avez-vous obtenu votre dipldme de baccalauréat?

Parmi les suivantes indiquez la discipline de votre spécialisation?

Arts et Lettres Sciences sociales
Anglais J Economie -
Arts o Education )
Frangais I Sciences pol. o
Histaire o Psychologie —
Phitosophie il Sociclogie =
Autre [1] Autre i

Autre discipline:

En quelle année avez-vous recu votre diplome de baccalauréat?

Sciences

Architecture
Biclogie
Chimie
Informatique
Génie
Mathématique
Physique
Statistique
Autre

it oy ren

Spécialisation

Administration

Comptabilité
Finance
Relations ind.
Management
Marketing
Gestion des

operations
Autre

N nn

Au moyen de I'échelle suivante, indiquez la moyenne qui se rapproche le plus de 1a moyenne obtenue

4 la fin de vos études de baccalauréat ou:
10=D, 20=C, 30=8, 40=A

S'il y a lieu, indiquez votre score au GMAT:

A quelle université éles-vous inscrit actuellement?

[; Hautes études commerciales [] Moncton

JZ Ottawa

5 Sherbrooke

En quelle année du programme d'études de MBA étes-vous actuellement?

0 premiére année (si moins de 30 crédits de complétés)
O deuxiéme année (si 30 crédits et plus sont complétés)

Etes-vous inscrit au programme de MBA?

1 & temps complet (3 & temps partiel

Le programme de MBA que vous poursuivez est de type:

{1 traditionnel
O pour les “exécutifs"
O coopératif

Paur les étudiants 4 temps plein, quelle était votre occupation, profession ou titre avant de

retourner aux études?

Nombra d'années d'expérience dans cetle position:




12. Pour les étudiants a temps partiel, quelle est le titre de voltre occupation ou de votre profession

13. Nombre d'années d'expérience dans cette position;

14. Parmi les raisons suivantes, pourriez-vous indiquer en rangeant par ordre d'importance les trois princi-
pales raisons qui vous ant incité & vous inscrire au programme de MBA?

(14)
(15)
(16)
(17
(18)
(19)
(20)
(21)
(22)
(23)
(29)

(25)

OooOoocooocoaodai

Les conditions d'admission sont élevees

Les activités extra-curriculaires sont nombreuses

Les frais de scolarité sont peu élevés

Le programme a une bonne renorqmée

Le corps professoral est excellent

Les employeurs connaissent bien le programme de cel établissement
L'Université est bien localisée géographiquement

La qualite de vie sur le campus est excellente

Les possibilités de se trouver un emploi & la fin du programme sont meilleures

Autre

Autre

Autre




Deuxiéme partie

Raisons qui vous incitent a poursuivre un programme de MBA

Les aflirmations suivantes présentent diverses raisons qui pourraient vous avoir motivé & vous inscrire a un
programme de MBA ainsi que de vos perceplions relatives des objectits visés par ce programme d'études.
Pour chacune des aflirmations, indiquer votre opinion sur une échelle de 1 & 7, ol 1 signifie que vous étes
complatement en désaccord avec I'énoncé el que 7 signifie que vous étes complétement en accord avec I'énonce.

iy ® 2 3 4 5 & @ 1
signifie complétement signifie compiétement
en désaccord en accord

Encerclez le chiffre approprié

26. L'obtention du dipldme de MBA va me permetire d'atteindre mes objectits 12 3 4 5 6 7
de carrigre a long terme

27. L'obtention du dipléme de MBA va augmenter mes chances d'obtenir une 1 2 3 4 5 6 7
promotion

28. L'obtantion du dipléme de MBA va me permettre de demeurer compétitif dans t 2 3 4 5 6 7
le marché de I'emploi

29. L'obtention du diplome de MBA va me permetire d'augmenter mon revenu 1 2 3 4 5 6 7
30. Je poursuis mes études de MBA pour ma propre satisfaction 1 2 3 4 5 6 7

3t1. L'obtention du dipldme de MBA va me permeltre de changer de carriére dans 1 2 3 4 5 8 7
un proche avenir

32. L'obtention du diplame de MBA va augmenter mon statut sociai 1 2 3 4 5 6 7

33. Les presssions qui s'exercent sur moi en milieu de travail m'incitent a pour- 1 2 3 4 5 6 7
suivre mes études de MBA '

34. Le programme de MBA permet de développer chez I'étudiant une compré- 1 2 3 4 56 6 7
hension analytique et conceptuelle du monde des affaires



:

D 2 3 4 5 6

signifie compléterment
en désaccord

35.

J6.

37.

38.

38.

40.

41.

42.

43,

44,

48.

49,

52,

Encerclez le chiffre approprié

Le programme de MBA permet de développer I'aspril de créativité et d'adap-
tabilité nécessaires au gestionnaire

Le programme de MBA permet de développer votre style de leadership

Le programme de MBA vous permet d’acquérir une formation générale en
geslion qui repose sur I'apprentissage de concepts, de principes et de métho-
des de gestion des organisations

Le programme de MBA vous permet de développer vos aptitudes a I'analyse
et & ["évaluation de situations complexes dans un contexte socio-économique
et politique en constante évolution

Le programme de MBA vous permet d'acquérir par des stages coopéralifs
une expéarience de la gestion qui vous permet d'établir un lien entre la théo-
tie et la pratique

Le programme de MBA forme des gestionnaires polyvalents préts a
assumer des responsabilités de haut niveau dans |'organisation

Le programme de MBA forme des généralisles en administration des
affaires orientés vers la prise de décision

Le programme de MBA améne 'étudiant & acquérir une vision intégrée de
I'entreprise et des muitiples facettes du travail du dirigeant

Dans ie programme de MBA, la prise de décision y est étudige en prenant
en considération la globalisation de I'environnement économique

Le programme de MBA développe chez le fulur dipldmé les aptitudes:
(44) a travailler en équipe
{45} a communiquer
(46) & déleguer
(47) & inspirer

Le programme de MBA développe chez le futur dipldmé les aptitudes a
évaluer avec lucidité et réalisme les conséquences immeédiates et loinlaines
des décisions politiques de I'entreprise

Le programme de MBA développe chez le futur diplémé des aptitudes:
{49) & rechercher les opportunités . .............................
{50) & anticiper et & analyser les problémes .. ................ ...,
{51) a concevoir et & mettre en oeuvre des solutions et des plans
d’action

................................................

Le programame de MBA vous permet de devenir apte a occuper différentes
fonctions de gestion au sein d'une organisation

=L
signdie complétement
. enaccord
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 8§
1 2 3 4 5 8
1.2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5§
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1.2 3 4 5 8
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1.2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 86

:
5‘,

NN N
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Troisiéme partie

Attentes des étudiants une fols en possession du diptome

Pour chacune des alfirmations suivantes, pouvez-vous indiquer vos opinions au sujet de vos attentes une fois
que vous serez en possession du dipléme de MBA.

[ @M 2 3 4 5 & @ ]
signifie complétement * signifie complétement
an désaccord en accord

Encerclez le chitfre approprié

53. Une lois en possession du dipldme de MBA, il vous sera plus facile de 1 2 3 4 5 6 7
changer de carriére

54. Une fois en possession du dipidme de MBA, il vous sera plus fagile 1 2 3 4 5 6 7
d'obtgnir une augmentation de salaire

55. Une fois en possession du dipléme de MBA, il vous sera plus facile t 2 3 4 5 6 7
d’'obtenir une promotion

56. Le dipldme de MBA vous sera utile afin d'atteindre vos objectifs de carriére 1 2 3 4 56 7

57. Parce que vous étudiez 4 temps partiel votre parformance en milieu de 1 2 3 4 5 6 7
travail ast alfectée?

58. Alafin de vos études de MBA vous serez capable de créer un environnement 1 2 3 4 5 8 7
qui maximisera la produclivité et {'efficacité du travail de groupe

59. Ala fin de vos études de MBA vous serez en mesure de mieux gérer les 1 2 3 4 5 86 7
conflits interpersonnets

60. Alafin de vos éludes de MBA vous serez en mesure de mieux comprendre 1 2 3 4 5 6 7
votre style de management

61. Les connaissances acquises dans le programme de MBA vous aident & 12 3 4 5 6 7
mieux utiliser vos ressources pour résoudre les problemes

62. Las connaissances acquises dans le programme de MBA vous aident & 1 2 3 4 5 6 7
améliorer votre processus de prise de décision

63. Le diplome de MBA est nécessaire afin d'obtenir une promotion dans votre 1 2 3 4 5 6 7
organisation

64. Les connaissances acquises vous encouragent i essayer de nouvelles 12 3 4 5§ 6 7
approches afin de gérer le changement

65. Le programme de MBA va faire de vous un gestionnaire:
(65) plus afficace ............. ..t 1 2 3 4 §
(66} plusefficient ...... ... ... ... . . .. . 1 2 3 4 5 6 7

[ ]
~



Quatrieme partie

L'environnement de travail

Dans cetle quatniéme partie du questionnaire, veuillez indiguer volre opinion au sujet des relations entre les
employeés el les méthodes de travail au sein d'une organisation. Alin de répondre & chacune des questions
suivantes, pensez & votre situation actuelle ou & celle que vous avez vécue récemment. Pour les parsonnes

qui n'auraient pas d'expérience pralique en milieu de travail, répondez & cette section au meileur de vos
connaissances.

| @ 2 3 a4 s & (D n
signifie complétement signitie complétemant
en desaccord __en accord

Encerclez le chiftre appropri¢

67. Dans votre organisation les buts et les objectils sont bien définis 1 2 3 4 5 8

68. Dans votre organisation il existe de nombreuses opportunités de parliciper 1 2 3 4 5 6 7
a la prise de décision

69. Dans votre organisation, on ne vous pousse pas afin de rencontrer les 1 2 3 4 5 6 7
abjectifs et les quotas du département

70. La majorité des clients de votre organisation apprécie ce que vous lailes 1 2 3 4 5 6 7
pour eux

71. Dans votre organisation, les employés se font confiance 1 2 3 4 5 6

72. |l est facile de donner a vos collaborateurs une explication précise des 1 2 3
objectits de volre organisation

73. Dans votre organisation, les décisions impontiantes sont prises sans consulter 1 2 3 4 5 6 7
le personnel

74. Les clients de V'organisation comprennent les ditficultés que vous rencontrez 1 2 3 4 5 6 7
dans la livraison des divers services

75. 1 est difficile de comprendre la direction ou le but de votre organisation 1 2 3 4 5 @

76. Les employés peuvent participer 4 la prise des décisions qui affectent 1 2 3 4 5 6 7
leur travail

77. Ladirection vous rappelle souvent que vous devez rencontrer les quotas fixés 1 2 3 4 5 6

78. La majorite de vos clients comprend la mission et les objectifs de votre t 2 3 4 5 6 7
organisation

79. Les employés semblent bien travailler ensembie 1 2 3 4

80. Les membres de I'organisation ont une bonne compréhension des objectifs 1 2 3 4 5 6 7
de celle-ci

B1. Les gestionnaires consultent les employes avant de prendre des décisions 12 3 4 5 6 7
qui vont les affecter

82. Il semble qu'il y a de plus en plus de travail 4 accomplir 1 2 3 4 5 6 7

83. Dans votre arganisation, il existe une atmosphére de camaraderie entre les 1 2 3 4 5
employés' '

84. Dans votre organisation la demande pour vos services est constante et il 1 2 3 4 5 86 7

n'y a pas beaucoup de répit dans le travail



Cinquiéme partie

Role et responsabilités du gestionnaire

Dans celte cinquiéme partie du questionnaire, en vous basant sur volre expérience en tant que gestionnaire,
veuillez exprimer votre opinion au sujet des difficultés et des détis qui se posent a vous au sein de |'organisa-
tion. Afin de répondre a chacune des questions suivantes, pensez a votre situation actuelle ou a celle que vous
avez vécue récemment. Pour las personnes qui n'auraient pas d'expérience pratique repondez au meilleur
de vOs connaissances.

| ® 2 3 a4 5 & ,
signifie complétement signifie complélement
{_en désaccord en accord

Encerclez le chiffre approprié

85. Llinformation que je donne aux employés pour accomplir leurs taches est 1 2 3 4 5 6 7
habituellement précise

B6. Je trouve que mon travail offre un déti intéressant 1 2 3 4 5 6 7
87. J'aime le lemps gue je passe au travail 1 2 3 4 5 86 7
88. Je trouve valorisant le fail de parler de mon travail avec mes collégues de 1 2 3 4 5 6 7

Forganisation

89, Je suis accaparé par des tdches qui ne sont pas nécessaires 1 2 3 4 5 6 7
90. L'équipement technique que j'utilise m'aide & mieux accomplir mes taches 1t 2 3 4 5 86 7
91. J'aime penser & mon emploi lorsque je suis & I'extérieur de I'organisation 1 2 3 45 6 7
92. ll me semble que j'accomplis pfusieurs taches qui ne sont pas relices directe- 1 2 3 4 5 6 7

ment & la mission de I'organisation
93. Je ne suis pas certain de I'autorité que je posséde 1 2 3 4 § 86 7
94. Je suis libre d’apporter des améliarations & la fagon d'accomplir mes taches 1 2 3 4 5 6 7
85. Mon travail représente une satisfaction majeure dans ma vie 1 2 3 45 6 7
86. Mes colldgues me fournissent une information de q'ualité 1 2 3 4 5 6 7

97. Il y a des fois o0 je pose des actions qui semblent &re acceptées par 1 2 3 4 65 6 7
certains et refusées par d'autres



r @ 2 3 a4 5 s @

signifie complétement
en désaccord

signifie complétement 1
en accord |‘

=

98.

99,

100.

101,

102,

103.

104.

105.

106.

107.

108.

109.

110.

111.

Encerclez le chiffre approprié

Quand je parle avec mes coliégues il semble exister un niveau élevé de
compréhension

L'équipement technique mis & ma disposition m'empéche d'avoir recours
a loutes mes habiletés

L'équipement technique mis & ma disposition me permet d'améliorer ma
performance

Occasionnellement, e dois coordonner mon travail avec les autres mem-
bres de I'organisation ‘

Les standards de performance de mon empioi sont bien définis
Mon travail exige que je porte une atiention toute spéciale au détail

Je peux changer ma fagon habituelle de faire les choses sans que persanne
ne s’y objecte

Pour accomplir ma tache, la coopération avec les autres membres de {'orga-
nisation est essentielle

A plusieurs reprises j'ai requ de mes supérieurs de [l'information qui était
partiellement vraie

Pour accomplir ma tache je dois utiliser un grand nombre d’habiletés
Je suis encouragé & chercher de meilleures fagons d'accomplir ma tache

Afin d'accomplir ma tache, le contact avec les autres membres de I'organi-
sation n'est pas nécessaire

Dans mon emploi actuel, je sais exactement ce qui est attendu de moi

Mon emploi exige que je me conforme & toute une série de procédures qui
doivent &tre rigoureusement suivies



10

Sixieme partie

Inventaire des savoir-étre et des savoir-faire en management

Le questionnaire de Whetten el Cameron est destiné a évaluer les savoir-8tre et les savoir-faire an manage-
ment. Nous présentons cet instrument de mesure de type ditférentiateur sémantique dans sa version originale
puisqu'ii a é1¢ validé en anglais et qu'il est un résumé des caractéristiques importantes qui assurent le succes
de toutl gestionnaire,

Afin d'y répondre, vous devez vous évaluer sur un certain nombre de caractéristiques importantes. Soyez
honnéle envers vous-méme et évaluez vous selon ce que vous &tes et non selon ce que vous souhaiteriez
dire. Par conséquent, cochez la proposition qui coincide le plus avec votre personnalité.

112. Prefer to work with others — . t__*.__ Prefer to work by myself

113. Often seek leadership opportunites  _. __'__ '_‘__ Often avoid leadership opportunities

114, Assertive — f__t____*__ Not assertive

115. Priorities well-established __f_t__*__.'__ [Priorities not yet well-established

116. Inclined to take pleasure from Inclined to be jealous of others’
others’ successes ___‘t__‘'_‘__ successes

117. Inclined to let others do their own Have strong desire to influence
thing — . _.*_. others

118. Generally unwilling to take Generally willing to take
responsability for what others do — f__‘t__‘_*__ responsability for others' behavior

119. Inclined to exercice power or Not inclined to exercice power or
authority — temm tewn te . authority

120. Easy to identify with others’ feelings __ *__‘__ __+__ Difficult to identify with others’ feelings

121. Have trouble making decisions __‘—_‘'__*__*"__ Have no trouble making decisions

122. Inclined to be upset and anxious at Have no difficulty tolerating numerous
having lots of time demands ' 'emt__  time demands

123. Inclined to leave things as they are, Inclined to suggest and initiate change
even when dissatisfied __f__‘t__*_*"__ when needed

124. Am not in control of the use Largely control the use of my
of my time — et et time

125. Feeol that | know mysslf iniimately — e Ve *em v .. Feel frequently out of touch with myself

126. Can generally find all nesdsd . Fraquently have difficulty obtaining
information prior to making decisions __ +__:__ ‘__‘__ information needed to make a decision

127. Not very competitive ' ____*__ \Very compstitive



128.

129.

130.

131.

132.

133.

134,

1385,

136,

137.

138.

139.

140.

141.

Incomtortable when distinctive or
singled out

Have little trouble being crilicized
Generally rebel against authority
Self-confident

Have trouble expressing myself
verbally

Trusted by others

Uncomfortable giving straightiorward
negative feedback to others

Have few or no close interpersonal
relationships

High need to achieve

Have a strong desire 10 exercise
power

Able to effectively resclve
disagreements to the satisfaction
of both parties

Can absorb criticism without
becoming defensive

Likely to assume leadership role in a
group when a formal leader has not
been appointed

Feel comfortable giving formal
presentations or talks

Enjoy being distinctive or
singled out

Bothers me a lot to be criticized
Generally obey authority
Not self-confident

Generally do well expressing mysslf
verbally

Ofen distrusted by others

No trouble giving straightforward
negalive feedback lo others

Have many close interpersonal
relationships

Low need o achieve

Not interested in pursuing positions
of power

Have difficulty resolving
disagreements to the satisfaction

of both parties

Become very defenseive when
criticized

Inclined to let others assume a

leadership role in a group

Have great difficulty giving
presentation or talk

(verso) —

1



Les quelques questions qui suivent vous concernent personnellement e! vont nous permettre d'assurer le suivi
de cette enquéte de type longitudinaie. Essentiellement, elles ont pour but de nous assurer de jumeler les bons
questionnaires au moment du post-test (suivi) qui aura lieu a la fin mars 1992,

It est entendu que ces renseignements seront traités de fagon conlidentielle et qu'une fois que les questionnai-
res seront jumelés, les informations suivantes seront détruites.

Merci de volre collaboration.

142. Indiquez vos nom et prénom:

Adresse:

Code postal

143. Voltre numéro de téléphone: maison travail

144, L'année de votre naissance:

145, Votre sexe: ( ) Homme ( ) Femme

Merci de votre collaboration!

INPRIMERIE MATANE INC. — TEL 5824227



établissement.: Hautes études commerciales

Université de Morncton

Université d'Ottawa

Université de Sherbrooke

date: mars 1992

ENQUETE
sur
Les programmes de MBA

Afin de ne pas alourdir le texte, les substantifs qui désignent des personnes
devront étre entendus dans leur signification épicéne.



Premiére partie

Raisons qui vous incitent 4 poursuivre un programme de MBA

Les affirmations sulvantes présentent diverses raisons qui pourraient vous avoir motivé & vous inscrire a un
programme de MBA ainsi que de vos perceptions relatives des objectifs visés par ce programme d'études.
Pour chacune des affirmations, indiquer votre opinion sur une échelle de 1 & 7, ou 1 signifie que vous étes
complatement en désaccord avec I'énoncé et que 7 signifie que vous tes complétement en accord avec I'énoncé.

I ® 2 3 4 5 & @ pa I
signifie complétement signifle complétement
on désaccord en accord

Encerclez le chitfre approprié

1. L'obtention du dipldme de MBA va me permettre d’atteindre mes objectifs i1 2 3 4 5 6 7
de carriére a long terme

2, L'obtention du dipléme de MBA va augmenter mes chances d’obtenir une 1 2 3 465 6 7
promotion

3. L'obtention du dipidme de MBA va me permettre de demeurer compeétitif dans 1 2 3 4 5 6 7
le marché de I'emploi

4. L'obtention du dipldme de MBA va me permettre d'augmenter mon revenu 12 3 45 6 7
5. Je poursuis mes études de MBA pour ma propre satisfaction 1 2 3 4 56 7

6. L'obtention du dipléme de MBA va me permettre de changer de carridre dans 1 2 3 45 6 7
un proche avenir

7. LU'obtention du dipidme de MBA va augmenter mon statut social 1 2 3 4 5 6 7

8. Les presssions qui s'exercent sur moi en milieu de travail m'incitent & pour- 1 2 3 45 6 7
suivre mes studes de MBA

9. Le programme de MBA permet de développer chez I'étudiant une com- 1 2 3 45 6 7
préhension analytique et conceptuelle du monde des affaires



I @ 2 3 4 5 8 @

signifie complétement
en désaccord

L

signifie complétement

an accord
Encerclez le chiftre approprié

10. Le programme de MBA permet de développer I'esprit de créativité et d'adap- 1 2 3 45 6 7
tabllité nécessaires au gestionnaire

11. Le programme de MBA permet de développer votre style de leadership 1 2 3 4 5 6 7

12. Le programme de MBA vous permet d'acquérir une formation générale en 1t 2 3 4 5 6 7
gestion qui repose sur I'apprentissage de concepts, de principes et de métho-
des de gestion des organisations

13. Le programme de MBA vous permet de développer vos aptitudes Al'analyse . 1 2 3 4 5 6 7
et a I'évaluation de situations complexes dans un contexte soclo-économique
et politique en constante évolution

14, Le programme de MBA vous permet d'acquérir par des stages coopératifs 1 2 3 45 6 7
une expérience de la gestion qui vous permet d'établir un lien entre la théo-
rie et la pratique

15. Le programme de MBA forme des gestionnaires polyvalents préts a 1t 2 3 4 5 6 7
assumer des responsabilités de haut niveau dans I'organisation

16. Le programme de MBA forme des géndralistes en administration des 1 2 3 4 5 6 7
affaires orientds vers la prise de décision

17. Le programme de MBA améne I'étudiant & acquérir une vision intégrée de 1 2 3 45 6 7
I'entreprise et des multiples facettes du travail du dirigeant

18. Dans le programme de MBA, la prise de décision y est étudiée en prenant 1 2 3 4 5 6 7
en consideration la globalisation de I'environnement économique

19. Le programme de MBA développe chez le futur dipldmé les aptitudes:
(19) atravaillerenéquipe ...t 12 3 4 5 6 7
(20) & commUNIQUEN ..........0iiitti it 1 2 3 45 6 7
(21) A déléguer ........ . i 1 2 3 45 6 7
(22) AINSPITEr ... e 1 2 3 4 5 6 7

23. Le programme de MBA développe chez le futur dipldmé les aptitudes & 1 2 3 45 6 7
évaluer avec lucidité et réalisme les conséquences immédiates et lointaines
des décisions politiques de I'entreprise

24. Le programme de MBA développe chez fe futur dipldmé des aptitudes:
(24) & rechercher les opportunités ................0oovvne..,, 1 2 3 45 6 7
(25) & anticiper et & analyser ies probldmes ...................... 12 3 4 5 6 7
(26) 4 concevoir et & mettre en oceuvre des solutions et des plans

A aCtON o e e 1 2 3 4 5 6 7
27. Le programme de MBA vous permet de devenir apte & occuper différentes 1 2 3 45 6 7

fonctions de gestion au sein d'une organisation



Deuxiéme partie

Attentes des étudiants une fois en possession du diplome

Pour chacune des affirmations suivantes, pouvez-vous indiquer vos opinions au sujet de vos attentes une fois
que vous serez en possession du dipldme de MBA.

N @ 2 3 4 s &6 @

signitie complétement
on désaccord

-

signifie complétement
gn accord

28.

29.

30,

31.
3z,

33.

34,

35.

36.

37.

38.

39.

40.

Encerclez le chitfre approprié

Une fois en possession du diplome de MBA, 1l vous sera plus facile de
changer de carriére

Une fois en possession du dipldme de MBA, il vous sera plus facile
d'obtenir une augmentation de salaire

Une fois en possession du dipldme de MBA, il vous sera plus facile
d'obtenir une promotion

Le dipldme de MBA vous sera utile afin d’atteindre vos objectifs de carriére

Parce que vous étudiez temps partiel votre performance en milieu de

‘travail est affectée?

A la fin de vos études de MBA vous serez capable de créer un environnement
qui maximisera la productivité et l'efficacité du travail de groupe

A la fin de vos études de MBA vous serez en mesure de mieux gérer les
conflits interpersonnels

A la fin de vos études de MBA vous serez en mesure de mieux comprendre
votre style de management

Les connaissances acquises dans le programme de MBA vous aident &
mieux utiliser vos ressources pour résoudre les problémes

Les connaissances acquises dans le programme de MBA vous aident &
améliorer votre processus de prise de décision

Lo dipldme de MBA est nécessaire afin d’obtenir une promotion dans votre
organisation

Les connaissances acquises vous encouragent a essayer de nouvelles
approches afin de gérer le changement

Le programme de MBA va faire de vous un gestionnaire; ‘
(40) plus efficace ........ ..ottt
{41) plusefficlent ...t e e

~



Troisiéme partie

L'environnement de travaii

Dans cette quatridme partie du questionnaire, veuillez indiquer votre opinion au sujet des relations entre les
employés et les méthodes de travail au sein d'une organisation. Afin de répondre & chacune des questions
suivantes, pensez & votre situation actuelle ou a celle que vous avez vécue récemment. Pour les personnes

qui n'auraient pas d'expérience pratique en milieu de travail, répondez & cette section au meilleur de vos con-
naissances.

_ ® 2 8 4 5 6 @ i
signifie compldtement signifie complétement
en désaccord en accord

Encerclez le chitfre approprié
42. Dans votre organisation les buts et les objactifs sont bien définis 1 2 3 4 § 6 7

43. Dans votre organisation il existe de nombreuses opportunités de participer 1
& la prise de décision

44. Dans votre organisation, on ne vous pousse pas afin de rencontrer les 1 2 3 4 5 6 7
objectifs et les quotas du département

45. La majorite des clients de votre organisation apprécie ce que vous faites 1 2 3 4 5 6 7
pour eux

46. Dans votre organisation, les employés se font confiance 1 2 3 4

47. |l est faclle de donner a vos collaborateurs une explication précise des 1 2 3 4 5 6
objectifs de votre organisation

48. Dans votre organisation, les décisions importantes sont prises sans consulter 12 3 45 6 7

le personnel
49. Les clients de I'organisation comprennent les difficultés que vous rencontrez 1t 2 3 4 5 6 7
dans 1a livraison des divers services
50. 11 est difficile de comprendre la direction ou le but de votre organisation 1 2 3 4 5 6 7
51. Les employés peuvent participer a la prise des décisions qui affectent Tt 2 3
leur travail
52. Ladirection vous rappelle souvent que vous devez rencontrer les quotas fixés 1 2.3 5 6
53. La majorité de vos clients comprend la mission et les objectifs de votre 1
organisation
54, Les employés semblent bien travailler ensemble 1 2 3 4
55. Les membres de 'organisation ont une bonne compréhension des objectifs 1 2 3 45
de celle-ci

56. Les gestionnaires consultent les employés avant de prendre des décisions 1 2 3 45 6 7
qui vont les affecter

57. |l semble qu'il y a de plus en plus de travail & accomplir 12 3 45 6 7

58. Dans votre organisation, il existe une atmosphére de camaraderie entre les 1 2 3 45 86 7
employés

59. Dans votre organisation la demande pour vos services est constante et il 1 2 3 4 5 86 7

n'y a pas beaucoup de répit dans le travail



Quatriéme partie

Réle et responsabilités du gestionnaire

Dans cetle cinquidme partie du questionnaire, en vous basant sur votre expérience en tant que gestionnaire,
vauillez exprimer votre opinion au sujet des difficultés et des défis qui se posent & vous au sein de I'organisa-
tion. Afin de répondre & chacune des questions suivantes, pensez & votre situation actuelle ou a celle que vous
avez vécue récemment. Pour les personnes qui n'auraient pas d’expérience pratique repondez au meilleur
de vos connaissances.

[ @D 2 3 4 5 & @ ]
signifis complétemant signifie complétement
an désaccord en accord

Encerclez le chiffre approprié

60. L'information que je donne aux employés pour accomplir leurs tches est 1 2 3 45 6 7
habituellement précise

61. Je trouve que mon travail offre un défi intéressant 1 2 3 4 5 6 7
62. J'aime le temps que je passe au travail 1 2 3 45 6 7
63. Je trouve valorisant le fait de parler de mon travail avec mes collegues de 1 2 3 4 5 6 7

I'organisation
64. Je suis accaparé par des taches qui ne sont pas nécessaires 1 2 3 4 5 6 7
65. L'équipement technique que j'utilise m'aide & mieux accomplir mes taches 1 2 3 4 65 6 7
66. J'aime penser & mon emploi lorsque je suis a I'extérieur de I'organisation 1 2 3 4 5 6 7

67. |l me semble que j'accomplis plusieurs tiches qui ne sont pas reliées directe- i 2 3 4 65 6 7
ment & la mission de I'organisation

68. Je ne suis pas certain de I'autorité que je posséde 1 2 3 4 5 6 7
69. Je suis libre d'apporter des améliorations a la fagon d'accomplir mes téches 1 2 3 4 5 6.7
70. Mon travail représente une satisfaction majeure dans ma vie | 1 2 3 4 5 6 7
71. Maes colldégues me fournissent une information de qualité 1 2 3 4 5 6 7

72, |l y a des fois ol je pose des actions qui semblent éire acceptées par 1 2 3 45 6 7
cartains et refusées par d'autres



| @ 2 3 4 5 8 @

signifie complélement
en désaccord

-1

signifie complétement

en accord
Encerclez le chiffre approprié

73. Quand je parle avec mes collégues il semble exister un niveau sleveé de 2 3 6
compréhension

74. L'équipement technique mis a ma disposition m'empéche d'avoir recours 2 3 3]
4 toutes mes habiletés

75. L'équipement technique mis a ma disposition me permet d’améliorer ma 2 3 6
performance

76. Occasionnellement, je dois coordonner mon travail avec les autres mem- 2 3 4 6
bres de I'organisation

77. Les standards de performance de mon emploi sont bien définis 2 3 6

78. Mon travail exige que je porte une attention toute spéciale au détail 2 3 6

79. Je peux changer ma fagon habituelle de faire les choses sans que personne 2 3 6
ne s'y objecte

80. Pour accomplir ma tiche, la coopération avec les autres membres de l'orga- 2 3 6
nisation est essentielle

81. A plusieurs reprises i'ai recu de mes supérieurs de I'information qui était 2 3 6
partiellement vraie

82. Pour accomplir ma tache je dois utiliser un grand nombre d’habiletés 2 3 6

83. Je suis encouragé A chercher de meillsures fagons d'accomplir ma tache 2.3 6

84, Afin d'accomplir ma tache, le contact avec les autres membres de I'organi- 2 3 6
sation n'est pas nécessaire

85. Dans mon emploi actuel, je sais exactemnent ce qui est attendu de moi 2 3 6

86. Mon emplol exige que je me conforme & toute une série de procédures qui 2 3 6

doivent étre rigoursusement suivies




Cinquiéme partie

Inventaire des savoir-étre et des savoir-faire en management

Le questionnaire de Whettan et Cameron est destiné a évaluer les savoir-étre et les savoir-faire en manage-
ment. Nous présentons cet instrument de mesure de type différentiateur sémantique dans sa version originale
puisqu'il a été validé en anglais et qu'i! est un résumé des caractéristiques importantes qui assurent le succés
de tout gestionnaire,

Afin d'y répondre, vous devez vous évaluer sur un certain nombre de caractéristiques importantes. Soyez

honndte envers vous-méme et dvaluez vous salon ce que vous étes et non selon ce que vous souhaiteriez
dtre. Par conséquent, cochez la proposition qui coincide le plus avec votre personnalité.

87. Prefer to work with others __f_t__‘_%__ Prefer to work by myself
88. Oflen seek leadership opportunities _ *__*__‘__‘__  Often avoid leadership opportunities
89. Asserlive e et ' Not assertive
90. Priorities well-established — et ‘__%__ Priorities not yet well-established
91. Inclined to take pleasure from Inclined to be jealous of others’
others’ successes — Tt __‘__.‘'_. successes
92, [nclined to let others do their own Have strong desire to influence
thing —_t_‘__*__ others
93. Generally unwilling to take Generally willing to take
responsability for what others do — ‘e ' "__*_ responsability for others’ behavior
94, Inclined to exercice power or Not inclined to exercice power or
authority —__t__*_*__ authority
95. Easy to identify with others’ feelings __ *__+__ ‘_*__ Difficult to identify with others’ feslings
96. Have trouble making decisions — ‘' ‘'_*__ Have no trouble making decisions
97. Inclined to be upset and anxious at Have no difficulty tolerating numerous
having lots of time demands — ' f_*__+__ time demands
98. Inclined to leave things as they are, Inclined to suggest and initiate change
even when dissatisfied . f__t__+_*__ when needed
89. Am not in sontrol of the use Largely control the use of my
of my time —_— et time
100. Feel that | know myself intimately — ‘' *__‘__.+_. Feelirequentiy out of touch with myself
101. Can generally find all needed Frequently have difficulty obtalning
information prior to making decisions __ _-__ ‘__-__ information needed to make a decision

102. Not very competitive et '__*__  Very competitive



103.

104.

105.

106.

107.

108.

109.

110.

1.

112,

113.

114,

115.

116.

Incornfortable when distinctive or
singled out

Have little trouble being criticized
Generally rebel against authorily
Selt-confident

Have trouble expressing myselt
verbally

Trusted by others

Uncomfortable giving straightforward
negative feedback to others

Have few or no close interpersonal
relationships

High need to achieve

Have a strong desire to exercise
power

Able to eftectively resolve
disagreements to the satisfaction
of both parties

Can absorb criticism without
becoming defensive

Likely to assume leadership role in a
group when a formal leader has not
been appointed

Feel comfortable giving formal
presentations or talks

Enjoy being distinctive or
singled out

Bothers me a lot to be criticized
Generally obey authority
Not self-contident

Generally do well expressing mysell
verbally

Often distrusted by others

No trouble giving straightforward
negative feedback to others

Have many close interpersonal
relationships

Low need to achieve

Not interesled in pursuing positions
of power

Have difficulty resalving
disagreements to the salisfaction

of both parties

Become very defenseive when
criticized

Inclined to ‘et others assume a
leadership role in a group

Have great difficulty giving
presentation or talk

(verso) —
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Les quelques questions qui suivent vous concernent personnellement et vont nous permettre d'assurer le suivi
de cette enquéte de type longitudinale. Essentiellement, elles ont pour but de nous assurer de jumeler les bons
questionnaires au moment du post-test (suivi) avec celui du mois de septembre 1991.

)l est entendu que ces renseignements seront traités de fagon confidentielle et qu'une fois que les questionnai-
res seront jumelds, les informations suivantes seront detruites.

Merci de votre collaboration.

17.

118.

119.

120.

121,

indiquez vos nom et prénom:

Adresse:
Code postal
Votre numéro de téléphone: maison travail
Aimeriez-vous recevoir un résumeé de cette enquéte? our O NON (O
Aimeriez-vous en savoir plus au sujet de votre style d'apprentissage? our O NoN (O

Finalement, aimeriez-vous participer & la validation d'un instrument
de mesure desting & évaluer les habiletés et les compétences en
gestion? our NoN [0

Merci de votre collaboration!





