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INTRODUCTION

N . zF
- L'exigence de rendre Eompte des deniers publics en

¢ducation a suscité l'évaluation de divers programmes édu-
cationnel§. Les honeflces de telles prathues sont grands,
‘et pour 1 enseignant qui d651re am¢liorer son enseignement,

-

et pour 1'étudiant qui-éventuellement profitera des change-
ments. L'évaluation de programmes ou de cohrs_sert fgale- -
ment les intéréts d'aﬂfres'ﬁuditoires tels que les parents,
1es'admini§tratéurs, le grand pﬁhlic. Aussi, il est reconnﬁ

.que les données d'&valuation provenant ‘des &tudiants sont
b] .

utiles et valides; et qu'ellés peuvent contribger i amé-
liorer la qualité de 1'enseignement et 4 informer les
clients. ) _

Cette .méthode de collecte de donﬂées, bien qu'avanta-
geuse 3 maints égards, a2 toutefols un sérieux inconvénient.
Plusieﬁrs s'intérrdgent_sur le degré d'unifo;mité des 6tﬁf
diants &ans leurs rapports.Q'évaluatioﬁ de coursQ_'Puisqu'il
est possible que des évqlpations différentgslproviennent de
groupes d'évaluateurs différents 3 1l'intérieur d'un méme
cours, un auteur a suggéré de tenir compte des styles
Eognififs et des réactions affectives des évaluatéurs dans
1'examen de leurs 6va1uatioﬁs de cours. S

‘La prcsente recherche explore, d"abord, par, La recen51on

des fcries et, ensu1te, par 1 examen de données provenant

d'¢valuateurs, l'influence d'un ensemble de variahles
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reliées & 1'étudiant sur un autre engemble de cingq variables
d'évaluation. DNeux groupes d'évafuateurs sont identifiés:
ceux qui sont dépenaants du champ et ceux qui sont indépen-
dants du champ; La vérification des deux hypothéses de
recherche suggére, en s'appuyaﬁt sur la théorie de la
cohérence cognit%ve, une explication pour la plus forte
corrélation observée entre les deux ensemhles de_variables
chez un &es groupes d'évaluateurs. De.plus, cette théorie-
fournit une explication au chaﬁgement obse;vé lors d'une
deuxieme évalgation, aprés\aie situation.pergue comme source
de dissonance cognitive.

Cette recherche, qui utilise une approche‘multivariée
interactionnelle.dans- 1a cqmﬁréhensibn des évaluations de
dou;gﬁggépond 4 une situation problématiqhe de fidélité des
¢valuations d'étudiants. Tlle démontre qu'il existe des
différences entre évalﬁateurs et elle fait Tessortir le
besoin d'identifier différents groupes d'évaluateurs.

Enfin; elle contribue implicitement 3 solutionner la ques- -
tion de fidélité des évaluations par les étudiants, en

ﬁppuyant la s&ggestion de rapporter'}es résultats d'évalua-
tions d'un cours, non plus'éeulement pour le groupe, mais
pour des sous-groupes d'évaluateurs. 7

Lerplan de la recherche comprend quatre chapitfes. Le
premier chapitre—cpnstitue lé—cadre théoriqué de la rechérche.
"La situation problématique v est décrite, 1'influence de

-

diverses variables sur 1'évaluation et le rdle de 1z
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dissonance cognitive sont présentés; 3 la fin du chapitre,
le probléme de recherche est &noncé, et deux hypothéses de
recherche sont proposées. Le cadre expérimental est décrit
au deuxiéme chapitre. La situation expérimentale, les deux
instruments de ﬁesure et les analyses statistiques sont
décrits. Le troisiéme chapitre.comprend 1'analyse des
données recueillies: les résultats des vérifications des
deux hvpothéses de recherche sont produits. . L'interpréta-
tion de ces résultats ainsi que la présentation des contri-
butions de la recherche a lieu au quatriéme chapitre. La
conclusion résume‘le travail de recherche et'comprénd des

suggestions relatives 3 de futures recherches.

[

(41

-
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« CHAPITRE 1

CADRE THEORIQUF

)

-

Le but de ce premier chapitre est d'abbrd de défin}r
la situation problématique sous—jacente é-la prééente *bh\\\\
recherché\gi/igulevant la question de la fidélité des éva-
luations. FEnsuite, l’influénce de diverses variables sur
l1'€valuation et particuliérement 1'influence é'un styvle
ébgnitif connu sous lé nom de la dépendance du champ seront
présentéés. Aussi, puisque la théorie de dissonanée cognir\
tive s'offre comme explication plausible du lienQEQt;e les
variables propres i 1'évaluateur et les éﬁaluat{gps’gfresﬂf"“wx\
mémes, elle sera_analysée dans ses deux askqgiﬁ/de besoin \\\\\
de consonance cognitive et de retour 3 cette consonance
lorsque 1'équilibre cognitif est rompu. Enfin, le probiéme
de recherche sera énoncé et deux hypothéses de recherche

seront proposées.

1. Fid61ité des Evaluations

/

Le degré de variation entre les éwaluations de cours

par des étudiants préoccupe les ensel ;ﬁts, les ¢labora-

teurs de curriculum, les chercﬁeurs et les administrateurs .

en &ducation. On avance que les instruments d‘évaluatioﬁ’,ﬁ (\
sont préparés par des gens non qualifiés pouf/aonstr;ire de

tels instruments et qu'ils peuvént avantggii‘certains types

de cours et de professeurs. La variation entre les
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évaluations“peut provenir de deux sources. Dans le premiqr.
cas, l'objet 2 évgluér est pergu différemment par lés_étu-
diants; on n'évaluera pas, par extmple, 1; 5u¢cé§ de trans- -
mission d'information d'un enseignant mais plutdt son

entregent ou sa timidité. Dans l'autre casi clest 1'éva-
luateur lui-méme qui &value de fagon particuliéfe parce

qu'il se distingue des autres évaluateurs.' Cette seconde

source de variation sera prise en considération: les
étudiénts—évaluateﬁrs 5 1'intérieur d'un groupe qui, &

cause de différences individuelles, n'ont ﬁas d'opinion

uniforme.sur-un objet d évaluer. Ceci entraine, selon

a0

Feldman (1977) une double préoccupation:

To the degree that students within classes are not
consistent, a concomitant concern arises--namely,

whether there are differences among students that '
_may be producing systematlc variahility in ratings. ‘—H\\\
“(p. 223) :

D'une- part, donc¢, on péht distinguer un prohléme de fidélité
d'évaluations d‘éfudiants et, d'autre part, un prdbiéme de
caractéristiques individuelles associlées auﬁ/éfif:ations et
qui sont propres 2 1l'étudiant. - //

Or, la lecture de divers rapports dﬁévaluation nous

habitue 3 des coefficients de fidélitd de 1'ordre de .80.

' Notre préoccupation serait-elle sans ondement? FExaminons

‘ -

ce qu'est la fidélité inter- evaluateurs habituellement rap-
portee. Elle represente le degrc selon lequel diverses .
évaluations par divers évaluateurs sont propprtionnelles

lorsqu’'elles sont exprimées en termes de déviations de
q .



leurs moyennes. Plutdt que de parler de fidélité inter-
évaluateurs, on peut parler d'accord inter-évaluateurs
lorsque les évaluateurs portent exactement les mémes juge-
ments sur un ohjet donné (Tinslex et Weiss, 1975).

) A la suite de la revue de quelques 40 études.dont les
indices de fidélité des évaluations moyennes de colléges
¢talent généralémenr dans les .70, .80—et .90, Feldman (1977)
a calculé le degré d'accord ;nter-évﬁluateurs. Ces indices
se situaient dans les .10, .20 et .30. Ceci suggére que
1'utilisation traditionnélle de movennes provenant d'éva-
luations d'étudiants produit une mesure plus fidéle:; mais
par contre, heaucoup de "la variance" dans les évaluations
individuelles d'étudiants est dissimulée.

‘Les g}udes révisées_par Feldman utilisaient une
appfoche de cohérence interne. Cette méthode est fondée
sur la théorie traditionnelle de fidélité des tests ol 1les
dvaluateurs sont traités comme des items. Il s'ensuit que
les évaluations des étudiants d'une méme classe doivent
donner les mémes résultats et que toute différence entre
ces évaluations représente seulement de l‘erfeur. Ainsi,
1a théorie psychométrique a généralement pris pour acquis
que chaque &valuateur devait produire le méme vral score--
"true score'--d'évaluation 4 moins qu'il we soit insouciant--

y
"errord hazard'--ou biaisé--"'systematic error'--(Crichton et

“Noyle, 1975).

Dans le hut de démontrer qu'il y a réellement une

-



source de variation systématique dans les-éval tops d'étu-
diants qui n'est pas cag&ée par les mesures de cohérence
int;rne, Marsh et Overall (1979) ont mené une &tude de
stabilité & long terme sur les réponses 3 un questionnaire
d'évaluation de cours. Leurs résultats, selon 1'approche
traditionnelle de cohérence interne, ébaient semblables &
ceux de Feldman. Mais 1'approche de stabilité i long terme
(fin qe cours et suivi) a produit des coefficients de fidé-
lité d'items variant entre .46 et .61. La cohérence interne.
et la étabilité sont des approches de calcul de fidélité
conceptuellement différentes. Les auteurs ont'toutéfois
observé un fai; Intéressant concernant les différences
entre ¢valuateurs: '"The results of this study indicate
that there are systemétic differences among raters that
cannot simply be attributed to carelessness" (p; 145).
Fn conséquence, les auteurs suggérent de publier‘les résul-
tats des &valuations de groupes selon ‘différents niveaux de
variahles. . i

Crichton et Noyle (1975) corroborent cette suggestion.
Ces derniers souhaitent, en raison du manque d'ohjectivité
des €valuations, séparer la composante suhjective, gqui
dépend uniquement de 1'objet 2a éfre évalué. DNe plus, ces
auteurs proposent un-regroupement des individus selon leur

fagon d'éwvaluer:

’W
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Perhaps it will he possible to group raters according
to some theory of how they will rate in a particular
- situation, and their ratings within subgroups will
“be more uniform than ratings within the total group.
(p. 255) .

Puisqu'une théorie fait appel 3 diverses variabfes pour

et

comprendre un phénoméne, examinons maintenant 1'influence

-

de diverses.variables sur les évaluations de cours,

2. Influence de Certaines Variables sur 1'Evaluation

- f
-

La recenslion des écrits a fait ressortir deux grandes’
catégorles de variables susceptibles d'influencer les éva-
luations de cours:‘.les variables relides indirectement i
1‘éva1uateur et-les variables relides directement 4 1'éva-

luateur.

Parmi les variahles reliées indirectement & 1'évalua-
teur, certaines recherches ont ¢tudié 1'influence du pro-
fesseur et du cours. Yonge et Sasserath (1968) remarquent‘
que ces variahles sont souvent importantes 3 la compréhen-
sion et a l'interprf}ation des résultats d'évaluation.
Selon Romney (1977), le cours enseigné influencé autant
1féva1uation‘au collége que le professeur. Gillmore (1977)
conteste ces Tésultats. 'line nouvelle analyse des données
de Romney semblg.indiquer que le type de cours a peu d'effet
sur 1'évaluation, ce qui, selon Gillmore, concorde avec

. .
d'autres ¢tudes. L'étude plus récente de Read (1979) rap-
porte que les effets professeur et cours sont aussi reliés

significativement a leur évaluation.



D'autres études, pa} exemple sur le milieu d'enseigne-

- ~
ment, portent sur les variables extrinséques ad 1'évaluateur.
fa recherche de Scerva (1979) indique que les étudiants ‘
;sghs de milieux favorahles @ 1'apprentissage évaluaient
plus favorablement 1'enseignement que les étudiants issus
d'autres milieux. Toutefois, la recherche de Mazzuca (1978)
rapporte que les &valuations d'étudiants sont plus sensibles
aux différences de motif et d'intérét pour le cours qu'i
des différences de milieu.

L'étude de Cantér et de Meisels (1971) et celle de
Graﬁzin et de Painter (1976) ont mis en relief le manque de
corrélation significative entre la difficulté du cours et
l'estimation de sa vﬁleur a 1'évaluation post-cours. Ces
deux ¢tudes, la seconde répétant essentiellement la premiére, -
ont trouvé dans un cas une corrélation significative entre
le nomhre d'heures de travail exigées par le cours et l'es-
‘timation de la valeur du cours, et, dans l'autre cas, une
corrélation siﬁ%ificative entre 1'effort requis au cours et

- - N . . -
la va%sur de celui-ci. Dans cette deuxiéme étude, les
- r

/
\ ~ 7

auteurs remarquent que la stimulation 4 travailler plus

fort influence positivement 1'appréciation du cours. Selon
les propos de Korth (197%9), non seulement la difficulté du
cours ne semhle pas étre, relice 4 1'évaluation de l'enseigne-
ment, mais l'effort requis ne semble pas v étre relié non

plus. Ceci ne contredit pas les résultats des dtudes prié-

cédentes, puisque leurs coefficients de corrélatPon étaient
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plutdt faibles, variant entre .13 et .25. Pohlmann.(IQZS)
a utilisé des qlasses comme uﬂité d'analyse: 1l rapporte
une corrélation_faible mais significative de .10 entre les
heures de travail exigéés par le cours et 1'évaluation géné-
rale du cours.

- .

Fnfin, relativement a 1"influence de variables extrin-
séques A 1'étudiant, on reléve trois études qui relient
l'effet de la matiére sur les évaluations de cours. Rejar
et Noyle (1978) ont trouvé une relation sigﬁificative entre
les évaluations d'étudiants et la matiére du cours évalué:
¢valuation supérieure dans les domaines de coﬁmunication,
langue, systéme symholique; évaluation moyenne en expression
artistique;xgizluation faible pour 1'homme et la société.
Centra g}973) a observé également des différences d'évalua-
tion entre des cours de sciences naturelles et d'éducation.
Southwick (1976) a trouvé que le sujet du cours avait un
impact sur 1'évaluation du cours.

Un second groupe de recherches qui a étudié 1'influence
de variables relifes directement 3 1'évaluateur sur 1'éva-
luation du coufs fait suite aux études de variables extrin-

séques Tévisdes. Une premiére variable relevée est le sen-
timent qu'éprouve 1'étudiant envers le c;urs. Selon Read
(1979), 1a perception qu'a 1'étudiant de l'efficacité glo-
hale de 1'enseignement ést fortement reliée 3 ses sentiments

envers le cours. L'intérét manifestd pour le cours est une

variable qui s'apparente quelque peu 3 ceci. La recherche

»
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-cative apres le cours (r™> .56). L'6tude de Granzin et de ___

de Canter et de Meisels (1971) révéle qu'en termes d'atten-
tes de pré-cours, les étudiants voient une relation forte

entre la valeur du cours et 1'apport de leur intérét au

. cours (r = .55, n = 453). Cette relation demeure signifi- r”/’/

Tl

Painter (1976), déja cfEée comme s'apparentant a la précé->

-
~ -

dente, rapporte des résultats similaires: les c7é?¥TETtn1§_‘-\\\\v//’

de corrélation sont inférieurs, mais significatifis, au pré-
cours et similaires au post-cours. La recension )xhaustive N

des &études par Feldman (1977) démontre une asSociation posi-

tive, substantielle dans certains cas, entre les items

d'évaluation de 1'enseignement et le rapport des étudiants

sur les aspects suivants du cours: 1'intérét pour la
matiére, la volonté de suivre le cours et 1'effort qu'ils
disent avoir fourni. Centra et Linn (1976) rapportent une
corrélation de .26 entre 1'intérét pour le sujet et la qua-

1ité du cours. [Une &étude encore plus récente, Korth (1979),

révele que la notation de 1'intérét pour le cours est une

variable supérieure au rendement, 3 l‘effort requis et aux
problémes personnels pour prédire la qualité de 1'enseigne-
ment regu. ;
NDeux variables avalient été retenues comme pouvant
influencer 1'évaluation de 1l'enseignement, mais leur in-
fluence ne s'est pas avérce significative. Les égudes de
Scerva (1979) et Hunter (1979) n'ont démontré aucune diffé-

rence significative entre des modes d'apprentissage et

s
Al
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1'évaluation de l'enseignement. Ne plus 1'étude de Scerva
:rapporte que la combinaison du mode d'apprentissage ‘et de

la patiére‘du cours n'a aucun effet sur 1'évaluation du
cqu;s. Feldman (%397), encére dans sa recension des écrits,
rapporte que la pfﬁpart des &tudes comparant les évalua-
tions d'étudiants 3 celles faites par des étudiantes ne
montrent pas de différences significatives entre les deux.’
groupes; Le cas d'études rapportant des différences signi-

Picatives entre les sexes sont les deux études de Centra

et de Linn (1976). 1Ils ont trouvé une corrélation de 1'or-

dre de .40 entre le sexe ded étudiantx et leurs évaluations
des exafens, des manuels s%olaires, des 1le turés supplémen-
taires et des. discussions de classe:; les évéluations des
filles étaient plus favorables. DNe plus, toujours selon .
Feldman, 1'interaction entre le sexe de’l'étudiaﬁt et
d'autres de‘ses caractéristiques semble avoilr affecté les
évaluations, Ainggi des interactions statisfiquement signi-
ficatives ont ¢té notées entre, d'une part, le sexe de
1'¢tudiant et, d'autre pért, ses tralts de personnalité,
ses attitudes et ses véléurs. Southwick (1976) note non
seulement que 1'évaluation du cours n'est pas influencée
par le sexe mais que l'interaction du sexe et d'autres

variahles, telles que le score espéré et le score obtenu,

n'est pas significative. {

\

Dans cette Ctude de variables reliées a 1'évaluation,

on peut inclure les divers traits de personnalité, les
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attitudes et les valeurs de 1'étudiant. Dans sa Trecension
des écrits,'Feldman (1977) mentionne deux qatégories
d'études: celles qui n'ont utilisé qu'une ou deux de ces.
variables éyant rappgrf élliétudiant et celles qui ont
utilisé un nombre &levé de ces variables. La premidre ™
catégorie n'a pas, en généra;, trouvé de relation avec
les évaluations des cours et des ﬁ?gfesseurs. Dans la
seconde catégorie certaines études ont trouvé des associa-
tions entre 1les c;ractéristiques de 1'étudiant et les
évaluations.

La recension des écrits de Costin et al., gn 1971,

-

Tévélait que plusieurs études n'avaient pas trouvé de ///ﬁf
felation‘significative entre les évaluations de cours par
les étudiants et leurs résultats espérdés-ou obhtenus a ce
cours. IUn nombre semhlable d'études rapportait des rela-
tions significatives. C(es auteurs notent que dans cer-
taines ¢tudes la relation était plus ou moins sfgnificative
selon qu'il s'agissait d'étudiﬁnﬁs forts‘ou.d‘étudiéhts
faihbIes. La recension des études pugliées jusqu'en 1976
¥:>de Feldman (1976) permet a cet auteur de conciure que les
score; d'étudiants dans un groupe sont reliés positivement
a leurs évaluations du cours et du professeur. Cette
. recension portait sur des études faites dans des universités
et colléges nord-américains. Les corrélations observées

entre les évaluation(bet les scores prévus ou obtenus, bien

que faibles, .15 3 .30, ne sont pas sans importance. La
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présente étude tient compte de 1a recommandation suivante

de Feldman: ''This suggests thelimportance of future
reseérgh on.the conditions under which gradeg are more
rather than less stroﬁgly associated with- evaluation™

(p. 99). De plus, certaines variables telles que les
attitudes, les valeurs et le sexe de 1'évaluateur peuvent.

- . s P A
etre en interaction avec les résultats. Elles sont suscep-

~
\

tibles d'agir sur les évaluations. - ~
D'autres recherches corroborent les-constatations de

Feldman. Les items de 1'évaluation globale dans 1'€tude

de Centra (1977) tendaient a démontrer une corrélation

de modérée 3 Glevée entre les scores obtenus 3 1'examen -~

et 1'évaluation de cours dans la plupart mais non dans

toutes les disciplines.  Toutefois, selon Worthington et

Wong (1979), les scores ohtenus a l'examen ont un effet

minimum sur 1'évaluation. De plus, les résultats de Paimer

et al. (1978) permettent d'avancer-que la somme de connais-

sances acquises n'a pas de liens significatifs avec les

€valuations et que 1% notation libérale n'améliore pas
l1'évaluation. ) |

D'autres &tudes établissent clairement une relation
enfre‘les résultats ef les évaluations. Dans son étude,
Brown (1976}‘a tenu compte de plusieurs variables dont la
.moyenne des nétes de 1'étudiant au cours. Celle-ci prééi—

sait mieux les ¢valuations. -Selon Snvder et Clair (1976)

les scores esplrés avaient un effet significatif sur
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1"évaluation de 1'enseignant. Leur €tude confirme celle
de Holmes (1972) selon laque%le les étudiants aonnent aux
enseignants des évaluations moins favorables lorsque le
score .espéré est in%irmé. Snyder et Clair observent un

— : :
phénoméne similaire entrainant une évaluation plus favo-
rable lorsqu'un score souhaité est dépagsé. Elmore et
Pohlman (1978) rapporteht eux aussl une relation positive
entre 1'évaluation des enseignants et le score espéfé.

L'étude déja citée de Centra et Linn (1976) rapporte une g
corrélation modérée de .44 entre 1'évaluation de la qualité
du cours et le résultat espéfé. Korth (1979) signale égale-
ment une corrélatién significative.entre le grade. regu et
1'évaluation de la qﬁélﬁté de l'enseignemeﬁt (r = .39) et
le grade mérité et 1'évaluvation (r = .35). Soulignons
eﬁfin, que, contrairement 3 Palmer et al. (1978), Vasta et
- .
Sarmiento (1979) et Worthington et Womg (1879) ont trouve
que la Qstation libérale produisait une évaruafion plus
favorable du cours. -

En résumé, cette premiére &tape de la recension des'
écrits fait ressortir les points.suivants: p
- plusieurs variables sont sgsceptibles d'influencer

des é&valuations de cours par des étudiants;
- les liens &tabhlis entre les variables et'les &évalua-
tions sont souvent faihles et certaines études rap-

portent méme des résultats contradictdiYes;

- €tant donné leur popularité et leur aprarent Succeés
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- -

3 expliquer les différences dans les gvaluations,

. 1'intérét et le score espéré au cours sont des
variables i retenir dans une &tude sur la varia-
hilité des évaluations: a ces deux variaBles s'ajoute

1'importance du cours qui peut influence l1'intérét

-

et le score esﬁére;
- comme le suggérent certains écrits sur le sujet, plus
spécifiquement dans le cas du sco¥e éré (Feldman,
1976), il seraig;important dans de futures recherches
de considérer les conditions au sein desquelles les

variables sont plus ou moins associées a l'évaluation.

3. Influence du Style Cognitif sur ]'Evaluation

s

Jusqu'd maintenant, parmi les variables reiiées unique-
ment au cours et les variaﬁles relides 4 1a fois au cours . .
et a ikévaluateur, les variahles d'intérét pour le cours,
d'importance du cours et de score espéré 6nt été retenues
parce qu'elles semblent étre sous-jacentes aux différences
-ohsefvées entre les évaluateurs. Il est probable que 1l'effet
de ces variables sera différent selon le sous-groupe d'éva-
luateurs. -Diﬁférents sous-groupes d'évaluateurs pourraient
‘8tre identifiés selon une variahle uniquement reliée 3
1'éWaluateur. Une telle variable sefait le style cognitif
de 1'évaluateur.

L'étape de la recension des écrits qui suit comporte

quatre aspects: le lien théorique entre les styles cognitifs



h o
et les évaluations selon Messick; le lien empirique entre
les styles cognitifs et les évaluations; la théorie de la
dépenda%ggydu champ selon Witkin; le réle de la dépendance
du champ dans l'explicafion de 1'effet de Tertaines varia-
bles sur les évaluations.

Messick (1978) définit les styles cognitifs en rapport
avec la ﬁersonnalité de 1'individu:

information-processing consistencies reflective of

underlying personality trends. They are stable atgi- -~
tudes, preferences, or hahitual strategies determining -

a person's typical mode of perceiving, remaining, :
thinking, and problem solving. (p. 286) -

Les stvles cbgnitifs sont importants en &ducation en
tant qu'ils interviennent dans 1l'apprentissage des é€étudiants,
dans 1'enseignement dispensé&, dans les interactions S
enseignants-¢tudliants, dans les choix profeséionneISfet
éducationqels. Les styles cognitifs sont importaﬁzs en
€¢valuation pour connaitre dans quelle mesure le systéme
scolaire atteint ses ohjectifs, pour déterminer les effets
secondaires.et les produits qui découlent de ceux-ci.

En considérant I'in%luence des styles cognitifs sur
1'évaluation de l'enseignement,.on peut prévolir certaines
- différences entre des individus Qui ont des styles:cognitifs,
différents. Il est illusoire de croire, comme il a déja
¢té mentionné, qu'un étudiant puisse évaluer sans aucune

influence extérieure un objet donné. Il a déja &té souligné

que la variabilité dan< les évaluations tient justement 3

1'influence de divers facteurs sur 1'évaluateur, et, surtout,

~

“\ ¢
N .
A L
PN T.
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a 1'influence de facteurs d'ordre personnel. -
. L. ~ C
Le lien théorique entre les styles cognitifs et les
évaluations nous est fourni par Messick (1970). Selon 1lui,

les styles cognitifs et les réactions 'affectives sont deux -
- ™

classes de variables dont on devrait tenir compte lors de
1

1'évaluation de cours. Du point de vue de la psychologie
différentielle il semhle souvent que les é&ducateurs ne
tiennent pas suffisamment compte des différences indivi-

duelles:

"

They ten&\io assess treatment effect on the average,
presuming that variations in performance around the
average are unstable, fluctuations rather than
expressions of stable personal characteristics.

(p. 184) - ’

L'étmde des effets du traitement éducatif sur 1'étudiant
"requieri'ifétude de variables non seulement-reTiées directe-
ment au traitement, par exemple, le niveau)he rendement en
classe,‘mais aussi 1'étude de variables portant sur la per-
sonne et sur le milieu, susceptibles d'avoir un effet’sﬁr
l'apprentissage. La nécessité d'une approcﬁe'mulfivariéé
interactionnelle, suiﬁgﬂé 1a reconnaissance de facteurs
-

importants (personnels, socfaux, de milieu, @Téducation)
ressort justement du fait que ces facteurs sont.séus-jacents
au‘systéme complexe observé. : ‘.-' A

Messick (1970) rappelle que cela ne signifie pas igg
les effects principdux n'apparaitront pas, mais que les in-

teractions ne peuvent étfre négligées: "interactions between

o
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treatmeht variables and personal or environmental factors
are probable and should he systematically appraised in
evaluating treatment effects™ (p. 185}). ~

a/ -
En somme: 1'importance de cette approche est de faire

réssortir que la croissance en milieu scolaire ne peut étre
considérée comme étant indépendante de la croissance &
l'extérieur de ce milieu. De méme, les effets des expé-
riences de 1'enseignement ne peuvent €tre pergus indépendam- -
ment d'autres expériences de vie.

Lorsque, pour évaluer l'efficacité de l'enseignement i
on fait appel—~d un cadre multivarié, les styles cognitifs%y

en ‘tant qué réactions affectives sont toujours selon Messick,

d'un intérét tout partic r. Ils peuvent agir réciproque-

'me‘EﬁENFC les variables de traitement'en-ayant'un effet de
mo érafioﬁ sur 1'apprentissage, sur la rétention et sur le
traéb{ert. Ils ont donc intérét 3 étre contrdlés en Vué de
détepfer tout effet non désirable de 1l'enseignement. Dans
certatns cas ils pourr(lent méme €tre promus.directement
comme Johjectifs Sbécifiques du programme ou indirectement
comme¢ Tésultats d'autré?*%fforts.

Fn z?it, Messick (1970) va jusqu'd avancer que les
styles cognitifs-sont déji reflétés "dans les outils d'éva-
luation et cela peut causer certaines difficultés: ''theilr
operation under those circumstances 1s not being assesseQ

for evaluation purposes but serves to contaminate the inter-

pretation of other measures" (p. 196).

<
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Toutéfois, 1'influence des styles cbgnitifs sur 1'éva-
luation de cours n'est pas d'embiée acceptée par tous.
Ainsi Bloomers (1969) a commenté la thése de Messick selon
laquelle le style cognitif et les variables de réactions |
afﬁectives doivent €tre considérés lors de 1'évaluation.
Selon Bloomers, il est d'abord essentiel que des décisions
soient prises quant au réle des stvles cognitifs dans un
programme institutionne1. Cet auteur‘souléve des qvégiions
sur la supériorité d'un style par rapport é-un'autrg\ sur
sa mesure et sur sa contribution i l'apprentissage. ' Les
remarques de Bloomers sur 1'utilisatidﬁ des styles cogni-
tifs en éducation sont pertinentes: elles indiquent que
1'utilisation de telles variables relativement 4 1'évalua-
tion de cours doit &tre réfléchie. |

Ces remarques relatives aux stvles cognitifs incitent
a2 envisager le lien empirique entre ceux-ci et les évaluations.
Les écrits concernant 1'influence du style cognitif sur
'1'évaluation de couréksont peu nombreux. On:a d'ailleurs
déja noté que 1'intéréﬁ&iPscité par 1'application des
styles cognitifs en éducation est relativement nouveau.

Musella (1969), en utilisant une échelle de dogmatisme,
conclut & partir d'un échantillon d}enseignant§ i 1'¢lémen-
\iaire que les auto-évaluations et cellés provenant Hes'supé-
rieurs.sont, d'une certaine faéon, fonction du style

cognitif-perceptuel de 1'évaluateur. Drummond et McIntire

(1977} ont-6tudié le. lien entre les ¢valuations faites par
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les étudiants d;un programme modulairé et le style cognitif
de 1'étudiant-&évaluateur. I[ls ont trouvé que 14 des 28
items du questionnaire d'évaluation différaient quant au
style cognitif dépendance du champ. Il est i noéer, cepen-
dant, que 1'évaluation portait sur l'intérét a 1'approche
modulaire plutdt qu'd 1l'évaluation du cours en soi. Enfin
Gruenfeld et Arhuthnot (1969) ont €tudié la relation enfre
lq’gfyle cognitif d'une personne et son style d'évaluation.
Lep;s résultats supportent clairementhl'hypothése que la
vafiation des évaluations d'autrui est reiiée au style
cognitif dépendance-indépendance du champ.

Les trois études précédentes font ressortir trois
aspects de l'influence du stvle cognitif sur 1'évaluation.
En premier lieu, la répartition des gens séloﬂ leur style
cognitif entraine des différences inter-évaluateurs. Fn
second lieu, la variation-du étfle cognitif peut se faire
-ressentir selon les items de 1'instrument d'évaluation.
Infin, il-semhle qu'il vy ait des différences dans la facon
d'évaluer: certains évaluateurs seront uniformes dans leur
évaluation d'objets différénts, d'autres feront montre de
variation. Tout tend 2 faire ressortir 1'influence gu'exerce
le style cognitif de 1'évaluateur sur son évaluation.

La dépendance du champ est un stvle cognitif particulier
i cause de 1'intérét suscité chez les chercheurs et de 1'in-

formation produite sur ce concept. Dans ce qui suit, 1'évo-

lution historique de ce concept est retracée et les concepts
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dlactivité et de passivité associés 3 la dépendance du

champ sont présentés. Ceslconsidératiéns permettront
d'entrevoir les possibilités qu'offre ce style cognifif a
1'éclaircissement de la situation prohlématique originale.
Mais tout d'abord le résumé de Vernon (1973) sur le chemine-

ment opérc d la définition de ce stvle cognitif:

-

The diﬁensio%awas originally based on reactions to
distortion of the vertical and was interpreted mainly
as active coping versus passive dependence. -It has
now blossomed into the contrast hetween analvtlcal-
differenfiated cognitive processes and—prlmltlve
glohal processes. (p. 136)
Lés premiéres Ctudes se rapportant 4 ce style avaient
pour oﬁjet de déterminer commenf les gens s'orientent dans
leur milieu environnanf ou comment ils pergoivent la verti-
cale (Witkin et Asch, 1948a et 1948h; Witkin, 1049). Cer-
tains irdividus dépendent d'abord du champ visuel pour por-
ter un.jugemént sur "leur orientation ou pour apprécier 1la
position de la verticaled alors que d'autres utilisent d'abord
des impressions.provenaht de leur cnrﬁs. Cette dépendance
ou absence(ﬁe dépend;nce du champ visuel a conduit 3 1z
formulation.ﬁu concept nommé dépendance du champ.

Ntautres ¢tudes, plus tard, 3. 1'aide du Embedded-Figures
Test (Witkin, 1950; Witkin, Oltman, Raskin'et Karp, 1971)
ont &élargi ce concept de fagon 4 englober une habileté ana-
lytique perceptuelle. Tl s'agit alors de styles percep-
tpels. On a tdt fait, en appliquant ces styles au domaine
intellectuei, de les renommer styles cognitifs (Witkin et al.,

1974). L'autre étape, datant du début des anncées 60, est le
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développement par.Witkin de la théorie de diffé%enciation
psychologique (Witkin et al.; 1974). Fnfin dans la der-
niére formulation dﬁ modéle de différenciation psycholo-
gique (Witkin et al., 1979), la-différenciagtion, telle que

/1 s
connue en 1962, demeure intacte:; elle est identifiée c omme

étant la distinction--''segregation'--entre le moi et le

non-moi. Sous-jacent a cette-distinction, on retrouve des
habiletés 3 restructurer et des compétences interperson-

nelles. Mais en plus de cette distinction, qui correspond

en réalité d la dépendance du champ, Witkin ajoute deux

nouvelles distinctions: 1les fonctions psvchologiques et

les "fonctions neurophysidlogiques.- I.'ensemble des trois
distinctions constitue le nouveau concept de différenciation.
Quelles sont maintenant les différences obsetvables
entre les deux formes de dépendance du champ? Pour Witkin, )
v
la différenciation est relife 2 deux types de personnalité:
une personne hautement différencide est capable de fonction-
ner de fagon spécialisée alors qu'id 1'opposé une personne
trés peu différencife ne fait que regrouper les choses de
fagon ¢lémentaire. 1in sujet trés peu différencié dans son
agir est &épendant du champ dans ce sens que Ses actes sont
posés de facgon glohale et il ne peut'discernér l'acte le
plus approprié a telle ou telle situation. Le sujet indé-
pendant du champ agit et expérimente son enviro?nement de

fagon analytique; il est capable de saisir et de peser les

divers aspects d'une situation. lLes gens indépendants du



“hamp sont capables de percevoir analytiquement un objet
comme indépendant. de son contexte. Cette performance, pour
une personne dépendante, est difficile 3 réaliser.

Witkin traite fréquemment de deux concepts: aux
dépendants du champ, il associe 1la passivité; aux indé-
pendants du champ, il associe 1'activité. Ces deux concepts
sont demeurés fondamentalement les mémes dans la chronologie
des écrits de Witkin, si ce n'est gu'on en a élargi les
sens initiaux. Ainsi en 1954 (voir Witkin et al., 1972) 1le
concept de passivité englobalt l'incapacité d'agir indépen-
damment du milieu, 1‘absenc; d'initiative et la soumission
i 1'auterité: le concept d'activitéf par opposition, signi-

fiait le fonctionnement individuel avec peu de support du
~hﬁ\\3i£lgu, la capacité d'agir par soi et la puissance de lutter
pour dominer les fo?ces du milieu. Fn 1962, le terme actif,
par ofpoéition a passif, se référait 34 une dépense d'énergie
motrice?\ "An active child is, in this sense, one who shows
considerdﬁle motoric output" (Witkin, 1974, p. 178). Cer-
taines prériences de Witkin ont méme démontré qu'en jugeant
la pbstﬁre, on pouvait prédire la prédisposition d l'action:
"[Chil?ren] with aﬁalytical field approach tend to give eyi—
dence/bf greater readiness for action" (p. 183). Aussi,
danskpn sens plus large, on parle de prédisposition & 1'ac-
tivi{% et d'engagement dans le domaine social et intellec-
;uel.: Witkin va plus loin en disant qu'une personne active

peut chercher 3 ¢tablir et 3 maintenir des relations avec
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autrui. Dans une telle situation les personnes passives,

(ﬁsonc dépehdéntes du champ, ont elles aussi des relations
mais uniquement par attitude dépendante. La personne indé-
pendante du champ est aussi plus consciente d'elle-méme,
démontre plus d'assurance personnelle, exprime directement
ses pulsions internes. La personne dépendante manque géné-
ralement de perspicacité, réprime ses pulsions, se sent
inférieure.

Nans des recherches relevant du domaine pathologique,
Witkin (1967) rapporte que des patients psvchiatriques
dépendants du champ manifestaient de lé‘passi%ité, des sen-
timents d'impuissance etides attitudes de dépendance. Les
patients indépendants du champ se caractérisent par un con-
tréle excessif dé sci et par 1'isolement du groupe. Une
autre ﬁifférente entre les dépeqdants du champ et les indé-
pendants du champ se retrouve dans la fagon de les perce-
voir. La néczggité de dépendre d'autrui ressort dans un
cas, alors que ie manque dtintérét pour autrui ressort dans
l'autre cas.

11 est important de souligner la stabilité des styles
cognitifs (dépendance et indépendance du champ). Dans une
étude longitudinale de 14 ans, Witkin et al. (1967) démon-
trent que, malgré la spécialisation du fonctionnement per-
ceptuel qui accroit avec 1'dge, chaque individu a tendance
i maintenir sa position relative parmi ses semblables.

Enfin, 11 est généralement reconnu qu'il y a des

{



différences 1iéés au sexe lorsqu'on étudie la vafiable
_"perceﬁtion.” Witkin rapporte dans ses travaux que, dans
les situafions ol un objet doit étre pergu indépendamment
du champ environnant, les femmes sont davantage affectées
par le contexte. e
A la-fih de cette étape de la recension des écrits,
les perspectives sont élargies en vue d'expliquer 1l'effet
de certaines variables sur 1'évaluation de cours. La
dépendance du champ peut expliquer la présence ou 1'ahsence
de 1l'effet de certaines variahles sur 1'évaluation. I1 est
a prévoir qﬁe les &tudiants identifiés comme dépendants du
champ, a cause de leur peu de différenciation dans leur
fagon d'agir ét dans leur perception globale de la situation
I~
plutdt que de ses €léments distincts, n'auraient pas ten--
dance a évaluer un cours en fonction, par exemple, de leur
intérét pour ce méﬂ%&iours. Par ailleurs, les indépendants
du champ, étanf‘donné leur perception analvtique d'une
situation, discerneront leur intérét et leur évaluation
comme deux entités et aurnnt.naturellement tendance 2 main-
tenlir une certaine harmonié entre ces deux entités ou €lé-
ments “d'une situation. ’
Ainsi la nécessité d'une harmonie entre certaines

_variables et 1'€valuation de cours constitue une hypothése
- importante. Mais quels sont les fondements théoriques de

ce besoin d'harmonie? l.a théorie de dissonance cognitive

explique ce hesoin.
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4. Dissonance Cognitive et Style Qggnitif

La théorie de dissonance cognitive s'apparente au
Behaviorisme en ce qu'elle affirﬁe la continuité dés lois
régissant la conduite des organismes inférieurs aux humains;
elle est centrée sur le sujet; elle est fondée sur une phi-
losophie utilitariste (satisfaction maximale des besoins);
elle reconnait la loi de 1'effet (réponse 3 un stimulus).
Flle s'en différencie en ce qu'elle introduit chez le sujet
un hesoin particulier: 1la cohérence cognitive. '"Cette ’
situation, selon Poitou (1974), vise en fait a compléter
et raffiner le hehaviorisme. Bien loih de s'v opposer,
ellé en constitue une branche." (p. 7).

-

Pour Festinger l'arriére plan de hase a4 la théorie est
le besoin chez 1'humain de maintenir la plus grande cohé-
rence possible:

The bhasic background of the theory consists of the

notion that the human organism tries to establish

internal harmony, consistency, or congruity among

his opinions, attitudes, knowledge, and values.

(Festinger, 1968, p. 260)

Un malaise ressenti va pousser 1'individu & prendre

les moyens pour réduire la dissonance et restaurer la con-

sonance., Ne plus, les situations et les informations pou-

vant €tre sources de dissonance seront évitées. Selon

Festinger, la dissonance est pour certains extrémement dou-
. . !

loureuse et _intolérable alors que |d'autres peuvent s'en

accommoder. (Cecil provoque diverses tentatives de réduction

de la dissonance:
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Persons with low tolerance for dissonance should show
more discomfort in the presence of dissonance and
manifest greater efforts to reduce dissonance
ersons who have high tolerance. (Festinger,
968, p. 267)

haffer et Hendrick (1974} résument ainsi le processus

d'équilibration chez 1'individu appelé aussi processus de

-retour 4 la consonance, L'individu ressent d'ahord un

malaise en réponse d un déséquiiibre cognitif. Ensuite,
i1 le subit ou le tolére jusqu'd un certain point. Enfin,
si le malaise est jupé intolérable, 1l'individu choisit une
stratégie pour réduire le déséquilibre et ses aspects désa-
gréables. Selon Festinger, le mode usuel et .le plus &tudié
expérimentalement est de réévaluer les éventualités. -ée
mode principal de réduction de la disSonance consiste a
augmenter 1'écart des valeurs subjectives attribuées aux
éventualités entre lesquelles le choix a ¢té fait.

La recenkion des écrits portant sur 1'évaluation de
cours a fait ressortir trois recheréhes empiriques qui fr'-
saient interv%gir la dissonance cognitive comme explication

oy

d 1'évaluation de cours par des ¢tudiants.

Painter et Cranzin (1972) considérent que la‘éigﬁbnance

. cognitive fournit ute explication sur la nature de cette com-

posante de 1'évaluation, & savoir la correspondance du cours
aux attentes de 1'étudiant au début du cours. Leur ¢tude
suggére que la tendance a réviser 1la note espérfe au cours

du semestre n'est pas reliée 2 la tendance 3 réviser 1'éva-

Juation de cours. Toutefois, ceux qui révisent la note



espférée révisent le plus souvent leur ¢évaluation dans la
méme direction.
Granzin et Painter (1976) et Canter et Meisels (1971)

ohtinrent des résultats similaires. Les deux études consi-

dérent 1'applicabilité de la théorie de dissonance cognitive

‘selon Festinge} et les évaluations de cours par des &étu-
diants. La conclusion générale de ces études‘est que la
dissonance cognitive est un cadre de travail applicable
mais faible pour la compréhension des €valuations de cours.
Selomr ces études, cette conclusion ressort clairement dans
leg coefficients de corrélation obtenus, de 1'ordre de .08
4 .56, entre 1'intérét et 1'importance du cours, d'une
part, et, d'autre part, l'évaluation de la valeur du cours;
les coefficients relatifs a 1'effort exigé par le cours et
le grade espéré et a 1'évaluation du cours varient entre .02
et .28.

Les résultats de ces études devralent normalement
‘décourager 1l'exploration plus poussée de la relation entre
la dissonance cognitive et 1'évaluation. Toufefois, il est
permis de penser que les effets de la dissonance ;ognitive
ne sont pas les mémes pour tous les individus. Bien que,
selon la revue des écrits traitant du sujet par Shaffer

(1975), les détails de la rel ion entre la dissonance

. ra
comitive et le style cognitif ne soient pas clairs, cette

relation n'en semble pas moins réelle.

Shaffer; a la suite de ses propres recherches, avec

&

it



'.”'
N
/

]
'

! 27 -

Hendrick (1974) ont trouvé que les personhes gqui différaient
;en'dogmatisme‘et/ou en tolé}ance de 1'ambiguité différaient.
d la fois dans leur expérience des aspects désagréahles de
la dissonance et dans leurs modes préférés de réduction de
la dissonance. Ainsi, les personnes ayant l'esprit ouvert

et Ctant hautement tolérantes vont s'adapter 3 la nouvelle

situation. Les autres, pour réduire la dissonance causeée

_‘*pér une tache difficile, vont dévaluer l'importancé de

leurs propres efforts pour les adapter 3 une tiche sans

intérét.

Norman et Watson (1976) onf noté que les introvertis
¢taient signif{cativement plus portés que les extrovertis
a changer d'attitude concernant des .sujets reliés 3 leur
campus. Le besoin de conformité 3 1la pression extérieure
f;it en sorte que'les introver;is modifient leur opinion.
Bhutani (1977) a démontré que les sujets-ayant un syétéme
cognitif complexe sont plus enclins au, changement.

Witkin rapporte que .les sujets dépénaants du champ
sont plus €veillés et répondent davantage aux aspects de
leur situation sociale, parAgxemple dans des situations de
conformité. Les &tudes de conformité impliquent également
des changements ﬁ'attitude, mais puisque les forcgs de
.changements d'attitude résident dans 1la situation, indépen-
damment de la situation, elles semblent plus efficaces chez

les sujets dépendants du champ. Mais dans le cas od les

forces de changement proviennent du comportement de
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1'individu, 11 semble que les'sujets indépendants du champ
©sont davantage'affectés. Les résultats de 1l'expérience de
Laird et Berglas (1975) le confirment en ce que 1l'importance
du chaﬁgement dans le comportement é&tait reliée significa-
tivement 3 la dépendance du champ.

Ainsi en considérant ce qu'est la dissonance cognitivé
dans cette derniére &tape de la recension des écrits, un
él1ément-clé intervient pour faciliter la compréhension des
gvaluations de cours. Il avait &été suggéré, suite d 1'étude
de Messick, que les étudiants indépendants du champ main-
tiendraient une cohérence entre leur intérét a 1'égard du
cours (cela s'applique aussi au score espéré) et leur éva;
Juation du cours. Cette cohérence hypothétique, comme il a
été démontré, peut trés bien s'expliquer par la théorie de
dissggance cognitive. De plus, 1'intérét de faire inter-
venir cette théorie -dans la compréheﬁsion de 1'évaluation
de cour; n'test pas simplement d'expliquer ce qul se passe
lors de 1'évaluation. La dissonagice cognitiye devrait per-
mettre}la compréhension des résultats d'évaluation advenant

4

un déséguilibre chez 1'évaluateur.
)

5. Probléme et Illypothéses de Recherche

L '

4
\

. La revue des &écrits a permis de cerner les aspects de
e

1'évaluation de cours. Ce sujet suscite de la confusion

et des controverses dans di@;rs milieux. On reconnait

généralement 1'utilité de 1'évaluation et, de plus, maintes
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recherches en ontidémontré la validité. Toutefois, plu-
sieurs remettent én question la fidélité des évaluatg ons
des étudiants.

-On conteste la fagon;habituellé de rapporter un coef-
ficient‘de fidélité parce-qﬁ'elle masque trés souvent la

variance entre les individus. En fajit, il y a beaucoup de

variation d'un évaluateur i ll{autre et, pour cela, certains

-

-

doutent de la qualité de l'instrument d'évaluation. Ont-
o
ils raisop®—Peut-étre, mais on semble souveq& igriorer que

- . . ] .
1'évaluation d'un cours, d'un programme ou d'un enseignant
peut étre influencée par divers facteurs et,/principalement,

par des facteurs propres a 1'individu!l recension des
écrits.a démontré que, méme s'il n'y avait pas uniformité

‘dans les rés%iygzg\q'évaluation, il y avait quant méme sta-

hilité che’z les indijvidus entre les tests et les retests.

La recensio rits a aussi révélé 1'influence assurée

d'une multiftude de variables sur 1'éyvaluation de 1l'enseigne-

- \ , )
|

LLa présente reqhercre se fonde sur le fait qu'il y a

ment. ~

. -
effectivement de la variation entre les évaluations d'étu-
A -
re -~

diants. L'influence de certaines variables sur 1'évaluation
de cours a &galement été reconnue. La recension des écrits-

permét de retenir particuliérémeﬁ% trois de ces variables:
I'Eptéfét;ji'importance et le scofe.espéré poOuUr un cours,
De plus, a4 cause d'un besqin‘de cohérencelc:gnitive, plus -
ou moins gradd chez l‘iyalua;;ur eritre ce qu'il éprouve a




o

50

-

1'égard d'un cours et . son évaluatioﬁ);u cours, on devrait
noter une relation plus ou moins grande entre les variables

d'intérét, d'importance et de score espéré, et 1'évaluation

.de 1'individu selon son style cognitif dépendant ou indépen-.

o~ -
dant du champ. ¥Fnfin, advenant une situation qui introduilt

< . .- .. '
de la dissonance cognitive, certains individus, selon leur

r

style cognitif, auront tendance plus que d'autres a changer
leurs évaluations pour retrouver leur état de cohérénce
cognitive original. .- '

Le probléme de la présente recherche peut syénoncer

- 7 .
‘comme suit: "Compte tenu de la dépendance du champ de

1'évaluateur et de son bhesoin de cohcrence\gogpltlvg quel

est 17 effet des variahles d° intérét, & 1mportance et d

g

score espéré au cours sur.l'évaluation du cours parﬁ%ﬁétu
. &

"dl;:l}o” -
Les:deux grandes hypothéses. de recherche’ proposées Eﬁht

les suivantes: P .

t

1. Il v a une relation entre, d'une part, l'intérét,
) P ’ :

-

o

1'impartance,” le score espéré 3 un cours et la

dependance/1ndopendance du champ de 1'¢valuateur

-_.,\

da! autre paTt, ljéva]uation du cours. —_—
.2, Etant donné qu'un exameh peut étre percu comme

difficile ou non, donc comme situation pouvant

- .
4 ”’

créer de la dissonance, il y a une relation entre,
- d'une part, 1'évaluation initiale du cours et la

. denendance du champ de 1°' cvaluateur et, d'autre

L

" part, ;i.nouvelle cvaluatlon. .

o=



CHAPITRE II

A

HA\L// CADRF FYPERIMENTAL

La vérification dé la relation entre la différenciation
b ™

psychologique et l'évaluation de cours par les €&tudiants ~
dans uné‘pezfpgctive_de cohérence cognitive comprend trois
compogéntks“ Fn premi;r lieu, la situation expérimentale
‘englobhﬁt 1g programme, 1'échantillon et les circonstances

de 1'administration des deux instruments de mesure|est

exposée. fEn second lieu, ces instruments sont décrits.

Enfin, les analyses statistiques utilisées sont présentées.

1. Situation Expérimentale B .

l.a description de 1'arriére-ﬁ1an de la présente recher-
che a un douhle hut: déterminer le cadre daﬁs lequel les
données de_l'expérimentation ont ¢té Tecueillié% et mettre -
en-lumiére les applications possibles et les limites de
1'utilité des résultats de la recherche. ) <

Les donnée; ont été recueillies auprés de participants
du Programme de‘Perfectionnement Professionnel des Cfficers
(PPRO) des Torces canadiennes. Le PPPO est un €lément majeur

du Systéme de Perfectionnement Professionnel des Officiers.

Ce systéme, décrit en détail dans The Officer General

Specification, se fonde sur des recommendations contenues

dans le Report of the Officer NDevelopnent Board (Rowley,

Fral

1969) qui identifie trois étapes dans le développemént
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professionnel d'un officier aprés l'obtention de son brevet:

atteinte d'un rendement supérieur 3 1'intésieur de sa classi-
fication et de sa spécjalité; habileté a relier sa classifi-
cation 3 d'autres activités militaires; habileté 3 relier
sa profession 34 d'autres activités huméines.

l.e PPPO s'intéresse aux deux derniére§.étapes et plus
-particuliérement d la seconde. Tel qu'énoncé dans les ordres

administratifs régissant le programme, le but du PPPO est
d'€largir et d'approfondir les connaissances des
officiers des Forces canadiennes en plus d'améliorer
leur compréhension de 1la profession militaire au-
dela des connaissances techniques particuliéres 3 1a
formation dans une classification et de consolider .
leurs connaissances de hase €n vue d'un perfectionne-

ment professionnel plus poussé (Ordres administratifs -
des F(C).

e

(5“Les officiers des Forces canadiennes des grades de

second lieutenant 3 major, avant recu leur brevet apreés

\\"“ﬁQTO, doivent réussir avec succés six cours jugés essentiels

d leur développement professionnel. Les six cours sont:
connaissances‘militaireé générales, administration du person-
nel, droit militaire, administration financiere et approvi-
sionnement, ¢tudes nationales et interﬁationales ainsi que
guerre et profession militaire. Pour les officiers ayant
Tecu leur hrevet aprés 1970, la réussite de ces six cﬁurs
est un critére de sélection en vue d'un développemeqt pro-
fessionnel plus poussé, soit 1'admission au cours de Commande-
ment et d'Epat-major. .

Le PPPO esf un programme d}éfudes personnelles dont 1la

-~

réussite est mesurée nour chaque cours par un seul examen

re
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final. La péridﬁe d'études s'étend de septembre (inscrip-

w
A

tion et réception du ‘fanuel, et autres documents d'étude) 3

avril (examen en avril ou juin). L&exémen PPPO 4 est com-

posé de 70 items 3 choix muitiple;/ﬁt de 20 items ou le

participant doit se prononcer bo&ijou contre un énoncé et
appuyer sa réponse par la référénce exacte de documents
permis pour cette portion. L'eggmén PPPO 7 contient 40
items 3 choix multiples et 3 questions genre dissertation.
Toﬁs les autres examens sont de 75 items 3 choix multiples.
iLe nomhre d'heures suggérées d'études est de 70 pour les
cing premieré PPPO et de 140 heures pour le PPPO 7.

Depuis le début du programme en 1975-1976, diverseg -

analyses statistiques effectufes annuellement par les agents

‘d'¢évaluation et de recherche rattachés au PPPO ont -fait

ressortir que, pour chacun des cours, les examens. sont une
honne mesure du contenu du cours. Il est également reconnu
que la participation au PPPO contribue significativement au
perfectionnement professionnel des officiers des Torces
canadiennes et que 1'étude du PPPO fournit aux officers une
connaissance militaire qui.n'est'généralement pas acquise
au cours de la carridre d'un officier (Pigeon et Kellett,
1980) . .
 Au début de 1'année 1981, la direction du PPPO a solli-
cité la collaboraéiOn de 29 hases majeures des Forces cana-

diennes afin de recueillir les commentaires des participants

au sujet du PPPO et de répondre 3 leurs questions. Des
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équipes formées de 3 ou 4 membres du personnél responsable
de 1a gestion du PPPD ont visité, durant les moi; de jan-
vier, février et mars 1981, 27 bases disséminées sur le
territoire can :'en et 2 hases sises en République fédérale
allemande. ~Tel &Qu'on peut le constater dans la lettre
envoyée au coordonnateur du PPPO de chacune de ces bhases
(voir a 1'Ann ie A), il était entendu que des question-

naires sera¥ent distribués lors de la rencontre avec les

Jyldi\dy;-
L'administration de questionnaires &tait toujours faite

par 1'un des deux agents d'cvaluation du programme. Ceux-

¢ci étaient secondés par un collégue de travail. Les instruc-
tions poﬁr remplir les questionnaires Ctalent lues par
1'agent d'évaluation, On trouvera 4 1'Annexe B la verslon
frangaise des instructions donnéés verhalement.

N'une population de candidats visce par le PPPO a'envi-
ran 3,000, quelques,sdﬂ candidats ont participé 3 ces ren-
cdntre§. Toutefois, 594 canéidats one diment rempli le
questionnaire d'évaluation et le test Aes figureé-cachéés.
Ces candidats ont {t{ retenus pdur l'analvse de la premiére
hypothése, qui ne porte que sur 1'évaluation du cours avant
1l'examen. |

De ces 594 candidats, 341 ont rempli le questionnaire
d'évaluation administré aprés 1l'examen et se sont identifiés.
Ce second groupe est 1'échantillon utilisé lors de 1'analyse

de la seconde hypothése. Tn fait, il est d'usage courant de

r 4
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demander aux étudiants de bien vouloir remplir un question-

naire d'évaluation du cours suivi et du programme en général
aprés chacune des deux sessions annuelles d'examens du PPPO.
Les données du second questionnaire d'évaluation pour 1'échan-
tillon de 341 ont donc été prélevées de l'ensemble des candi-
dats afant subl les examens et ayant répondu au question-

naire d'évaluation.

Z..Instruments de Mesure

Comme instruments de mesure, deux questionnaires ont
6té utilisés. Les données d'évaluation du cours ont &été

recueillies a partir du Questionnaire d'évaluation du Pro-
L

o

gramme de Perfectionnement Profesg}onnel des Officdiers. Le

Test Collectif des Figures Cachées. a servi a mesurer la

dépendance du champ des é&étudiants-évaluateurs.

LLe questionnaire d'évaluation du PPPO est essentielle-

ment une version légérement modifiée du Course Comment

destionnaire (CCQ) et du Personali:ed.Course Analysis (PCA)
de Hogan (1976). Ces deux instruments abordent‘la quesf;on
d'évaluation surtout en relation avec la contribution du
cours -au développement de 1'étudiant,

Meredith (1969) avait indiqué le besoin d'ajouter un
groupe d'items dans les ¢chelles d'cévaluation de 1l'enseignant
qul mesureraient une clésse de varlables associfées avec les

”effetf\sur 1'€étudiant." llartley et Hogan (1973) ont

suivi(falsuggestion de Meredith en ajoutant, aux items

—g



reliés 4 la démarche du cours (processus), dés items en
relation avec la perception des étudiants de leur progreés -
et performance comme résultant du cours (résultat). A 15
suite d'analyses factorielles des résultats, ils ont démon-
tré que tous les facteurs &taient définis exclusivement par
des items du premier type ou du second tvpe. L'étude de
Jaeger et de Freijo (1974) corrobore les résultats de
Hartley et Hogan c&ncernant l'existence des deux facteurs
suivants: processus et résultat. o

Le CCQ est composé de 35 items de type Likertrprodui-
sant des scores pour sept facteurs différents. Cesufacteurs
sont identifiés dans le manuel d'introduction (Hogan, 1973):
glohal rating, responsiveness, difficulty, organization,
general cognitive‘de}elopment, specific cognitive develop-
ment et relevanqeﬁ_,Le PCA (Ilogan, 1976, et Hartley, 1974)
comprend 20 bhuts présentés sous forme d'énoncés que les

* AN
€tudiants peuvent considérer importants. L'évaluateur est

appelé¢, pour chaque énoncé, 3 se prononcer sur 1'importance

-

. -’
du hut et sur le progrés accompli dans 1'atteinte du but.

Les buts généraux sont identifiés comme étant: general
cognitive development, career/job goals, cultural emphasis,
-_specific content,'social/political emphasis, personal
development et communication.

Fn vue d'adapter 1le CCQ et le PCA au Programme de Per-

fectionnement Professionnel des Officiers, les agents de

- r

recherche et d'évaluation du programme ont soumis ces deux
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instruments aux responsables de programme de chacun des six
cours du PPPO (voir 1'Annexe C}. A partir de leurs commen-
tairés, certains items du CCQ et BEA ont €té modifiés,
d'autres 1items ont &té enlevés et des items nouveaux ont
ét¢ ajoutés. Les responsahles de programme ont &té consul-
tés d nouveau. On leur a soumis un questionnaire de 46
items, 3 d'information générale et 43 d'évaluation. 111 est
ressorti un instrument de 41 items, 6 d'information générale
et 35 d'€valuation. Ce dernier a été administré lors d'un
pré-test a4 1l'automne 1980 3 60 officiers d'une grande hase
des Forces canadiennes.

A la lumiére de"commentaires recueillis 3 cette base
auprés des participants au programme et auprés des supervi-
seurs de ces derniers, et & la lumiére d;analyses statisti-
ques, 21 des 35 items d'évaluation ont été conservés. Ceé
items, tel qu'attendu, sont, i 1'exception dé 2, Elairement
reliés a un facteur spécifique identifié par Hogan. ‘Une -
analyse fa&torielle évéc rotation Varimax produite par SPSS
(Nie et al., 1975) se trouve'é 1'Annexe D et suggére les
six F;cteurs éuivants:- développement cognitif général,
développement cognitif spécifique, pertinence, développement
personnel, Qontenu du cours, contenu de 1'examen.

Le QueStionnaire d'évaluation du PPPO bilingue dans sa

forme finale se trouve i 1'Annexe [. Cette version est
celle qui a ¢été administrée durant 1'année d'étude. Elle

se compose de quatre parties: 1information générale;
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évaluation du cours par des items reliés a4 1'opinion de

1'étudiant sur le contenu du cours, sur la pertinence, sur

le.dévelobpement cognitif général et spécifique et sur le

développement personnel; évaluation du cours par des items

'
reliés 4 l'atteinte de buts; commentaires généraux que

‘1'étudiant peut fournir. Ce questionnaire est composé en
tout de 35 items: 3 items d'information générale, 3 items

sur des variables indépendantes i 1'é€valuation, 19 items

d'évaluation (car 2 des 21 items portent sur le contenu de

l1'examen et ne sont pas applicab}bs d cette forme) et 10

H\ - & . u, 1= - - - -
autrss 1tems sont reliés 4 de 1l'information jugée utile

quant au programme.

N
.a

PPPO se trouve 3 1'Annexe F. Cette version administrée é

-

“seconde version questionﬁaire d'évaluation du
-la fin de l'annéé d'étude, aprés 1'examen final, est iden-
tique a liyprécédente, sauf que les temps des verbes sont
ajustés en}conséquence. Fn plus des 35 items, on a réintro-
duif les 2 items reliés i 1'évaluation du contenu de_l'eﬁamen.
Af%n de mesurer la dépendance du champ perceptuelle des
sujetg; qui est une iqdicétion de la différenciation psycho-
logique aes sujets, on a fait ap?el au Test Collectif des

S

Figures Cachées (TCFC) de Oltman, Paskin et Witkin (1978).

le test est décrit par WitXKin, Oltman, Raskin et Karp (1971).

Le TCFC est une adaptation du Embhedded Figures Test (EFT)

et s'en différencie en ce qu'il rend possible 1'administra-

s
]

tion du test & un groupe. Le TCFEC contient 18 figures



complexes dont 17 sont tirées du FFT.

Lelzgﬁg est composé de trols parties comprenant respec-
tivement sept, neuf et neuf items. La premiére partie
constitue simplement un esséi; Les deux autres parties
durent 5 minutes chacune, Le score de chaquq%item est

-~

ohtenu si la figure dissimulée est correctement tracée. Les
scores variént entre 0 et 18. ‘
La tiche du sujetzloré de ce test de figures dissinu-
. lées est de découvrir une figure simple. Celle-ci a déja
- été vue au préalable dans une figure plus complexe qui .

dissikule la figure simple. A l'origine, 1la performance 3

ces tes ¢tait reliée 4 une dimension latente perceptuelle

et iée comme le concept de "dépendance-indépendance

du champ." lus tard, lorsqu'on s'est rendu compte qu'une

autre dimensibn, cette .fois d'ordre intellectuel, €tait

reliée 2 la

=

erformance du sujet, on identifia le concept
comme celui de "global-articulé." _Enfin, récemment, 11 est
apparu que le concept de Wdifférenciation“ convient mieux 3
la dimension en question qu'il est plus englobant et
fond& sur bon nomhre de recherches.

Les données de fidélité du test rapportées dans -le
manuel d'administration sont de .82 et pour, les hommes
(n = 80) et pour les femmesiiz:? a7y. il s'agit d'un coef-
ficient de corrilation entre.les neuf premiers et les neuf

derniers items du test, corrigé selon la formule de Spearman-

Brown. Dumsha (I1973)¥ rapporte un cnefficient de fidélité,
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type moitié-moiti€, pour le test de .84.
Les données de validité rapportées sont en fait des
corrélations avec d'autres tests; ainsi avec 1'Emhedded

Figures Test, r = .82 (73 hommes} et T = .63 (63 femmes); °

avec le Portahle Rod-and-Frame Test, une mesure de

dépendance-indépendance du champ, r = .39 (55 hommes) et

r = .34 (68 femmesy. Tn relation avec une autre mesure de
différenciation psyxhologique, le degré d'articulation du
concept du corps, les coefficilents de corrélation rappoftés
sont .71 (55 hommgs) et .55 (68 femmes). Selon !all (Buros,
1078), ces données techniques sur le test sont insuffisantes
bien que le manuel'd‘adﬁinistration soit hien écrit. Dumsha

(1973) considére, lui, que le TCFC est suffisamment relié

au Rod-and-Frame Test pour étre une mesure valide de dépen-

dance du champ.

3. Analyses Statistiques

Les données recueillies sont traitées au moyen d'ana-
lyses statistiques de pature multivariée. Deux ensembles
de variahles sont en cause. Le premier ensemble comprend
les variables indévendantes suivantes: 1'intérét de 1'étu-
dian; pour le cours, 1'importance qu'il accorde au cours
et le score qu'il.espére obtenir & la fin du cours. Le
deuxieéme ensemble coppreﬂd les variables dépendantes sui-
vantes: l'évalﬁhtion par 1'étudiant de son développement

cognitif général, de son dlveloppement cognitif spécifique,
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de 1a pertinence du cours, de son développement personnel

et du contenu du cours.
" X

0

La premiére.hypothése de recherche proposée prévoyait
une relation entre les deux ensembles de variables mention-
nées et la dépendance du champ de 1'évaluateur. En termes
opérationnels, les aﬁalf;es statistiques devraient révéler
une plus grande relation‘entre.lés deux ensembhles de varia-
hles chez les indépendants du champ que chez les dépendants
du champ. 1I1 a été_suggéré que ce Fﬁit découlait de la
nécessité d'un plus grand besoin de cbhérence cognitive
qu'éprouvent les indébendan&g_zﬁ‘¢h3mpw,”;\\' N

NDeux coefficients de corrélagéﬁn canonique sonfycalculés
entre les deux ensembles de variéﬁlés—?our chaque gfoupe
d'évaluateurs. tes coefficients peuvent se définirjcomme
é¢tant la corrélation maximéle produlte par les combinaisons
lintaires des deux ensembles de variahles. Pour le cas pré-

- " '

sent, les coefficients ,de corrélation seront des coeffi-

-
-~

cients de corrélation canonique partielle. Dans la situation’
expérimentale les incitations 3 réw$sir aux cours varient
selon les superviseurs des candidags. On éliminera 1'effet
de l'impo;fance dﬁ Eours sur l'intérét pour le cours et sur
le score espéré au cours. Le second ensemble de variables *

reliées a 1'évaluation demeurera inchangé.

Une fois les coefficients de corrélation canonique par-

tielle calculés pour les deux g%qypes, 11 s'agira de compa-
. ¢

*

rer ces deux coefficients. Il ne semhle pas exister de
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techniques de comparaison statistique de tels coefficients

NEN

comme, par exemple, la transformation en Z de Fisher.
Toutefols, la valeur "p" de chacun des coefficients sera
examinée et un jugement sera ﬁorté suf la différence d'im-
portance de ces coefficients.

La premiére hypothése de rechérche: donc, vise a éta-
blir 1a nécessité de cohérence cognitive chez un groupe
d'évaluateurs. La seconde hypothése a trait aux effets de
la dissonance cognitive chez les évaluateurs. Ainsi, adve-
nant un examen difficile ou non, on devralt observer une
relation entre 1'évaluation pré-examen et 1‘évalugtion post-
examen en fonction de la dépendance du champ de l'évaluateur.
Le tableau qui suit est une représentation du plan de 1'ex-
périmentation: i1 facilitera la compréhension.des analyses
pfoﬁosées.

Les movennes contenues dans chacune des cellules sont
symboliques des moyennes des groupes des cing variables
dépendantes d'évaluation du cours déjé'énumérées. ‘Un schéme
~de mesures répétées est utiiisé, c'est-i-dire que pour six
groupes d'évaluateurs 1'évaluation avant et aprés 1'examen
est représentée. L'assignation d'un sujet 4 un groupe
donné est fondée sur deux critéres: le score obtenu au test
de dépendance du 6hamp et l'appréciation derla.difficulté
de l'examen annuel. Im score égal ou supérieur-é 14 sur 18

au Test Collectif de Figures Cachées classe 1'individu

comme indépendant du champ, alors qu'un score inférieur le

~

1.
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- - -

cllasse gomme“dépendant du champ. La difficulté de 1'examen

. . ' . ’ . .
annuel est estimée par 1'étudiant d& la question 25 du ques-

tionnaire d'évaluation post-examen du PPPO. L'&tudiant

imdique son "impression quant & la-difficulté globale de’
- . -t - - - -
1'examen-final™ sur,une &chelle de 5-points, variant entre

’

" . .
' \\v/yffg; facile” et "trés difficile.” 1Un score de. 4 ou de 5
- .

-

-~ .

ou de 2 dans “le groupe "examen facile.!

SN

\ride de la variance. Le critére multivarié Lambda de Wilks

classe 1'étudiant dans®le groupe "examen difficile,” un
— =7 - ’
score de 3 dans le groupe 'examen moyen" et un score de 1

-

i mr e . s -
L.a vérification de la deuxieme hvpothese comprend deux
: N

phaées. La premiéré varifie les drf?erences 51gn1f1cat1ves

dans les évaluations entre la premiére et 1a deux1eme occca-,
3 i

sion d'administration du. questlonnalre d'cvaluatlon chez

les dépendants du champ é?”éhe- les 1ndependants du champ. »

La seconde est 1'étude des différences a 1'évaluation post-

examen entre les dépendants duechamp et les.indépendants du

-

3

champ. .oy

La méthode statistique utilisée est 1'analyse multiva-
- S e LT

est Calculu pour chaque hypothes€ Advenant que. le test

statistique global ait une valeur szgnlflc?t1ve on‘examine,

.

\ . .
pdur l‘hyeothese sous ohservation, la valeur p associée au.

A .
' test-Fppour chdcune des variables dépendantes. S5i la

- .

yaleur p est égale ou pluc petlte que .08,'1eé procédures

post hoc suivent. Il s' aglt ici, connaissant les estima-

tlons des contrastes ainsi que les estlmatlong'des eTrTeuUrs

- . .
-
. o - - ' T x
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v S :
standards de ces contrastes pour la population, de da}culer

des intervalles de conflance pour la valeur ¢. Le calcul

AN

de cet intervalle “de cénfiance se fait selon la méthode
Bonferroni-Dunn; le nombre de ‘degrés de _liberté pour l'er-
Teur, le nombre de contrastes et le nombre  de varlables

sont Tequis pour le cglcul de la vqleur critique.,

-
LS

Les résultats egcomptés sont lés suivants. Les diffé-
rences chev Ies dcpendants du champ entre les mémes - cing
varlables d'evaluatlon du cours avant 1 examen €t aprés

1’ examen_ne 'seront pas 51qn1f1cat1ves. Chez les 1ndepen-

“dants du champ, on prévoit entre les deuxX occasions d'éva-
) ¥

4

A

-~

= . - - - . Soom
luatxon, une baisse %ggz les étudiants ayant d&ouva I'exa—

——
S

men difficile et une hausse chev les étudiants ayant trquve f

1l'examen fac1%e.’ Enfin, en considérant 1°' cvaluaaion post-

- -

‘examén, lek indépendants du champ\avant trouvé 1'examen

-

plus fac11e produiront. des évaluations plus elevees que les

- -~

dependanfﬁ AU champ ~avec 1la méme 1mpre551on "de 1a dlfflcultc

P -

! \

dé 1T exameﬁ et’les Lndcpendants du champ ayant troﬁ#e 1’ exa-

men plus d1ff1c1lé nrodulront des &valyations plus faibles

Que les dopendants du champ corres ts. o — -
I'analwse canonlque, lors d? 1'étude de la premiére

hypotheqe de recherche, “est vrodu1te par le prOgramme de

D

-Timm et Cdrlson (1976), Canonlcal Analysis Program.  Ce

w ,-__

programme est souple en ce qu'il permet *dans Ie cas présent,
le calcul d'une corrélation canonlque partlelle par 1' Cllml-

nation de 1' effet d'une variable sur'l'un des deux ensembles

.
-
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de variables.
‘ia seconde analyse en rapport avec la deuxiéme hypo-

thése de recherche fait appel au Full Rank Multivariate

Linear Model Program. Les références pour ce programme

sont Timm et Carlson (1973) et Carlson et Timm (1980). En
‘plus de donner lés valeurs statistiques multivariéeé et
univariées,-ce programme produit des renseignements essenj'
tiels a la présente recherche, tels que les estimaf&ons des

‘contrastes et de leurs erreurs standards pour poursuivre

les procédures post-hoc.

5



CHAPITRE III
ANALYSE DES DONNEES

Ce troisiéme chapitre présente les résultats obtenus
4 la suite de la vérification des deux hypothéses de
recherche. lLes résultats des analyses canoniques de la
premiére hypothése portant sur la consonnance cognitive sSont
d'abord présentés. En second lieu, en ce qui concefne la

T

deuxiéme hypothése ﬁg;tant sur la dissonance cognitive, les
analyses de variance de ﬁariahles multiples et les procé-
dures post-ho% guivent. Ce chapitre comprend egalement des

statistiques descrlptlves sur des variables con51derees lors

la vérification des deux hypothéses de Fecherche.

1. Premiére IHypothése

La premiére. hypothése de recherche prévoyaif une rela-
tion entre, d'uﬁe part, les évaluations de cours par des
€tudiants et, d'autre part, leur intérét au cours et leur
score espéré 4 celui-ci. 11 avait 6té décidé de contrdler
l'importance du cours pour 1'étudiant sur l'intérét et 1%
score espéré. Il avait &6té predlt que la corrolatlon entre
les deux ensembles de variables serait supcrleure che’ les
indépendants du champ. Cette hypothése a été vérifige.

Les tableaux 2 et 3 donnent quelques statistiques des-

criptives sur chacune des huit variables, et cela, pour les

indépendanfs du champ et les dépendants du champ. .Rappelons

E
)
/
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Tableau 2
Indépendants du-Champ
Evaluiation Pré-examen: Statistiques Descriptives
Variahle Moyenne FEcart-type Nombre de
' sujets
Intérét . 2.83 1.14 324
Score espéré 3.34. 0,94 324 -
Importance 3.05 1.14 324
< 7.
Développement cognitif
général 2.64 0.96 324
Développement cognitif
spécifique’ 2.54 N.84 324
Pertinence du cours © 2,65 0.86 324
Développement personnel 2.58 0.87 324
Contenu du cours 5.19 0.79 324
. P“'-E:‘.
S
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Tableau 3
Dépendants du Champ

Fvaluation Pré-examen: Statistiques Descriptives

Variablp 3 ﬁoyénne Ecart-type Nombye de
: _ . sujets
Intérét 2.91 1.17 270
Score espéré 5.30 O.ég . 270
Importance 3.07 1.20 L270
A

Développemgnt cognitif

général 2.77 n.99 270
Développement cognitif ‘ _

spécifique ¢ 2.61 0.86 270
Pertinencé du cours 2.76 0.88 270
NDéveloppement personnel 2.64 ' 0.87 270

5.27 0.75 270

Contenu du cours ' 3.
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que les variables d'intérét, d'importance et de Qcore espéré
étaient mesurées, respeétivement, par un item-dans le ques-
'tion;aire d'évaluation dont la réponse pouvait varier de 1

3 5. Les variahles d'évaluations sont composées de 2 a 5
items mesurés de la méme fagon.

A partir de la matrice des corrélations du tableau 4
dés huit variahles a 1'étude, pour chacun des deuxX groupes
d'évaluateurs, dépendants du cﬁamp et indépendants du champ,
on a calculé les combinaisons linéaires de deux ensembles
de variables, de telle sorte que les scores-ohtenus soient
en corrdlation maximale. Cette corrélation est connue
sous le nom de coefficient de corrélation canonique. L'en-
semhle des variahles intérét et score corréspond a2 l'ensem-
hle UI, I'ensemble des cing variables d'évaluatioﬁ, dévelop-

i
pement cognitif général, développement cognitif sPécifique,

pertinence, développement personnel et contenu, correspond

a4 1'ensemhle V. DPuisqu'on présuppose un effet de 1'impor-

“tance du cours ‘sur l'ensemble U, cet effet est 1iminé et

1'analyse. canonique devient alors une analyse canonique par-
tielle avec des coefficients de corrélation canonique par-
tielle (part corrélation).

Le tableau S indique, pour chacun des deux groupes
d'évaluatéurs, les premier et deuxiéme coefficients de cor-
rélation canonique partielle. lne valeur "p' est associée
d chacun de ces coefficients et provient du degré de signi-

fication modifié selon la méthode de Lawley
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Tableau 5
Analyses Canoniques
Coefficient de corrélation Valeur p
Groupe canonique partielle
Indépendants Premier _ : 0.364 p < 0.0001
du champ Second T D.158 0.086
NDépendants Premiexe : 0.237 N.033
du champ Second o 0.128 : 0.324
A
.
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(1959) du Chi Carré de Bartlgtt.‘ Cette valeur est produite
par le programme d'ordinateur de Timm et Carlsonm (1976). -

, Comme on peut le constater, seuls les deux premiers
coefficients sont sign;ficatifs, soit p < .0001 et p = .033.
On ohtient des résultats semblables pour chacun des deux
groupes en utilisant le critére de Roy pour chacune des

racines. Chez les-indépendants du champ, la premiére

racine .132 est supérieure 4 la valeur critique de .048

(¢ = .05) mais non la seconde . .racine .025. Chez les dépen-
dants du champ, en comparant i une valeur critiqﬁe de .054,
la premiére racine .056 est significative mais non la
seconde .N16.

Les co;rélétions entre chacune des variables d'un
ensemhle donnf€, U ou V, et la variable canonigue de l'autre
ensemhle sont reproduites aux tableaux 6 et 7. 'Ainsi, pour
chacun Aes deux groupes, dépendants 'du champ et indépendants
du champ, op-est_en mesure'd'épprécier une relation inter-
variables donnée et de comparer cette relation d celle dans
l'autre groupe. ~A

‘Le tableau 8 est complémentaire aux corrélations entre
le$ variahles d'un ensemble donné et les variables canoni-
ques de l'autre ensemble. Les coefficients de redondance
proposés par Stewart et Love (1968) sont reproduits. Ce
sont des coefficients exprimant la propoftion de la variance
dans un ensemble expliquée pgf les variahles canoniques

dérivées de 1'autre ensemble. .
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; 2. Deuxiéme, Hypothése’
. 7 : .

>

La premiére hypothése de recherche prévoyait des liens

enzfé certalnes varlables personnelles et l'evaluatlon d'

cours, en raison d'un besoin de cohérence cognitive. Lal~

seconde hypothése de recherche prédit les conséquences d'ume
. T » - ~j@
situation de dissonance cognitive. FElle a été vérifiée en

partie.

-

Le schéme d'expérimentation de cette deuxiéme hypathése

-~

&st reproduit au tableaul.. Les tableéuk 9 et 10 indiquent,
2 Y
‘pour chacun des groypes dépendants du champ et 1ndependants

du champ, les moyennes des scores pour chacune des cing
variables d'évaluation avant et apres l'examen. Bien que .

les analvses statlsthues aient norte sur trois sources”

possibles de dissqnance cognitive, & savoir un examen pergu
& ! A ,
comme facile, comme moyen ‘et comme difficile, on ne présente
/

—lCl que les donn€es se rapportant aux sujets ayvant trouvé

- 1'examen facile ou dlff1c11e.
Y -

La pre;iéré analyse, dans le cadze déila deuxiéme hypo-
fh%§é, a pour objet deSuBTi fier la présence de différences ™
Significdfives entre les &valuations pré-examen et post-
examen. L' anaivse pégte sur c1nq varlables dependante&\,/

d'evaluatlon provenant de trois groupes d'évaluateurs

dépendants du champ: ceux pour qui 1'examen &tait facile,

ceux pour qui il é€tait moyen, ceux pour qui il était diffi-

. cile. Le test d'analyse de variance de variables ﬁultiples

* Se reporter 3 1'Annexe [ pour toutes les données .de sta- -
tistiques descriptives. -
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a prodult pour cette hypothése une valeur A de Wilks égale

3 .861. Cette valeur est significative & p < .05, étant

donné qu'elle est inférieure 4 la valeur critique de .927.

L'.approximation de la valeur F par Rao donne une(yaleur

/

égale 3 3.384; elle est significative 3 au'moins p = .05,

A la suite du rejet de l‘hypotﬁése nulle pour 1'ensem-

ble des variables dépendantes, des analvses univariées de :

la variance ont £té faites sur chacune des cing variahles

d'évaluation. Les résultats de ces analyses sont TAppoTrtés

au tabhleau 11. Pour les deux variables ol p est plus petit

.que N5, $oit Te développement cognitif spécifique et la

pertinence,.des limites d'intervalles ‘de confiance ont &té

-

calculées pour le contraste ¥ en utilisant la valeur critique

de Ronferroni-Dunn (Timm, 1975). Ces contrastes sont les

suivants:
-/

développement cognitif

spécifique:

Examen facile v =27
- .
\Ekamen moven : .30
Examen difficile: .36

pertinence du cours:
Examen facile T -.44
D!

Examen movyen D37

Examen difficile: .09

1A
=
1A
|
8]
|

- .80

- .32 < v < .30

1

t2
(%)
1A
=
WA
-
Lt
[#

- .86 <Y <-,44

- .34 <

A=y
1A
(92}
~

- .27 < )

A
o}
Yo

+

non significatif
non significatif

siﬁhificatif

non significatif
significatif

non significatif

Deux de ces six contrastes sont statistiquement signifi-

catifs. Chez les dépendants du champ ayant trouvé 1'examen

difficile,; on ohserve une augmentation favorable entre
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- ’ -“
1'évaluation pré-examen et post-examen du développement
cognitif spécifique. Chez les dépendants du champ ayant
trouvé 1l'examen moyennement difficile, on ohserve une aug-
mentation favorable_entre‘1'éva1uation'pré-exgmen et post-
examen de la pertinence dﬁ gours.

La ;econde analvse a pour objet de'vérifier la p}ésence
de différences significatives entre les évaluations pré-
examen et post-examen che:z les indépendaﬂts du champ. La
démarche de vérification d;ki‘hypothése nulle est ici la ~

méme que celle des dépendants du chamﬁ: analvse de varlance
de variables multibles, analvses univariées de la variance
de chacune des cing variables d'évaluation et calcul d'in-
tgrvalles.de confiance des contrastes des variables signifi-
catives. La valeur A de Wilks obténue est de .856; elle .
améne le rejet de 1'hvpotheése nulle sur 1'absence.de diffé-
_rence significative_ent?e les évaluations pré—exaﬁen et
“post-examen. La valeur critique est 1a méme que celle de
‘lg vérification de 1'hypothese des indépendants du champ.
L'approximation de la valeur F par Pao donne une vaieur de
5.544; elle est significative a p = .05.

A la suite de ce iesf global significatif, les résul-
tats des analyses de la variance univariées sont reproduits
au tableau 1Z. Les vayiahles gépendantes d'évaluation dont
le rapport F est significatif a p < .N5 sont développement

cognitif général et développement personnel. Les inter-

valles de confiance des contrastes associés a ces deux
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variables sont:

développement cognitif général:
<

"Examen facile : -.35 - .

96 < v £ -,55 + .96 non significatif
Fxamen moven : =,27 - .32 < < -,27 4+ .32 non significatif
Examen difficile: -.327- .331 < ¢ < -.327+ .331 non significatif
développément personnel:
Examen facile : 04 - 75 < < 04 + .75 non significatif__
Examen moven v -.18 - .25 < ¢ <€ ..,18 + .25 non significatif
Examen difficile: -.255- .257 <€ ¢ € .255+ ,257 non significatif

Ainsi, aucun contraste simple ne s'avére significatif
quant au développement cognitif général. Quant au développe-
ment personnel, pour le;groupe indépendant du champ jugeant
1'examen difficile, il y a une baisse remarquable mais non
significative entre 1'évaluation pré-examen et.l'évaluation
ﬁdst-examen.

La troisiéme analyse a pour objet de vérifier la pré-
sence de différences siénificatives entre les évaluateurs
dépendants du champ et les évaluateurs indépendants du
champ, lors de 1'évaluation post-examen. Fn relation 2 une
valeur critique de .927 (p = .05) la valeur A de Wilks
ohtenue, .9%19, est inférieure;é cette valeur; elle est donc
significafive. l.'approximation de la valeur T due 2 Rao est
de 1.899 et elle est significative a p = .02.

Ce rejet de 1l'hypothése nulle améne 2 considérer les

résultats des analyses univariées de la variance du

tableau'13. Les intervalles de confiance des c¢ontrastes’
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dont le rapport F s'est avéré significatif sont les suivants:

développement cognitif général:

Examen facile . .43 - 1.26 <
Fxamen moven P =027 - 0,32 <
Fxamen difficile: .45 - 0.42 <

Yy € .43 + 1.26 non significatif
w € .27+ 0.32 non significatif

U] < .45 + 0.42 significatif

développement cognitif spécifique:

FExamen facile : .04 - 1.20 <

Examen moven : .15 - 0.44 <

Examen-difficile: .42 -0.40 <
pertinence:

Examen facile r _‘129:%9Y1225
Examen moven : :30 - 0.05 <
Fxamen difficile: .28 - .04 é

.Ces analvses de contrastes

est difficile, les.indépendants

p € .04 + 1.20 non significatif
v ¢ .15 + 0.44 non significatif

v.<7,42 + 0,40 significatif

b <-.129+ 0.122 significatif

v < .30 + 0.05 non.significatif
v < .28 + N.N4 significatif
révélent que, lbrsque 1'examen

du champ produlsent des ¢&va-

luations de leur dc¢veloppement cognitif général, de leur.

développement cognitif spEcifiqué et de la pertinence du

cours qui sont moins favorables

Y
favorahles quant a4 la variahle pertinence du cours.

-

] &
que les &évaluations des
dépendants du champ. Aussi, lorsque l'examen est jugé facile
les indépendants du champ produisent des évaluations plus
3. Résumé ,

Ainsi, la vérification de 1a premiére hypothése concer-

nait une plus forte relation entre 1'intérét porté au cours

o

2

et le-score espéré au cours, d'une part, et cing variables

-

™~
i

i SN

~



67

d'évaiuation du cours, d'autre part, éhez les indépendants
dm(champ que chez les dépendants du champ. Lq&calcul des.
coefficients de corrélation é;%iiiipe entre les Heux ensem-
bles de variables 6faia&de .364 pour le premier groupe

d'évaluateurs et de .237 pour le second groupe d'évaluateurs.

-
o

L'écart entre ces deux corrélations"épparait suffisamment
grand pour soutenir la premiére hypothése de recherche sur
le besoin de consonance cognitive Plus g}and des é&valuateurs,
indépendants du champ, “j

La vérification de 1a seconde hypothdse de recherche

.s'est faite de deux fagons:~ comparaison des évaluations

Dré- examen et post-examen che' les dépendants du champ et

che7 les 1ndependants du champ et comparaison des €valua-

tions post-examen des deux groupes d'évaluateurs.

Les résultats sont les suivants:

- chez les dépendants du champ ayvant trouvé 1'examen
difficile: ¢valuation plus favorable du développe-
ment cognitif spécifique; )

-~ chez les dépendants du champ ayant‘?rouvé 1'examen

. de difficulté moyenne: ¢valuation ﬁlus favorable
de la pertinence du cours: -

- entre les dépendants du champ et les indépendants
du chamé‘avant trouvé 1'examen difficile: évalua-
tion moins favorable chez les 1ndependants du
développement cognitif général;

~

- entre les dépendants du champ et les indépendants
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du champ ayant frouvérl'exémeﬁ difficile: évalua-
tion moins favorablg chez les indépendants du
développement cognitif spécifique;

- entre les dépendants du champ et les indépendants
du champ avant trouvé 1l'examen difficile: é&valua-
moins fayorahle de 12 pertinence du cours chez les
indépendants du chamg; |

- entre les dépendants du champ et les indépendants
du champ avant trouvé 1l'examen facile: ¢€&valuation
plus favorable de_la pertinence du cours chez les
indépendants du champ.

L'interprétation de ces résultats fait i'objet~du

chapitre suivant. h

2

e P



CIMAPITRE 1V
INTERPRETATION DES RESULTATS

Les données relatives aux deux hypothéses de recherche

L

“furent analysées au chapitre précédent. Mais quelle est la
signification et la portée de ces résultats? Dans quelle .
mesure supportent-ils les hvpothéses? La féﬁonse a ces ’
questions constitue l“inte%prétégion des résﬁltafs de la

premiére et de la deuxiéme hvpothése.

[-4

1. Premidre lypothése

"
-
b

La vérification de la premiére hypothése de recherche,
pPrévoyant une relation.entre des variahbles propres a 1'éva-
luateur face au ¢ours et 3 1'évaluation que celui-ci fait

. - >

- N n .
du cours, peut &tre considérée comme une hvpothése sur la

consonance cognitive des &valuateurs. L'interprétation des

résultats porte sur les statistiques descriptives, la matrice
. i : .

des corrélations et les analyses canoniques des variables du

chapitre précédent.

Statistiques descriptives

[3

I1 est d'abord utile de rappeler que les deux.grpupes
d'évaluateurs étaient formés selon un critére de p;rform#nce
¢levée ou faible 3 un test de dépendance du champ. Quelgues
3,000 officiers militairés formaient la population totale

visée dans la présente étude. Mais, étant donné que
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seulement les grands centres ont été visités ef que~la par- \\
t1c1pat10n des officiers 3 1° etudj,etalt facuigaf?gg,
-1'échantillqn provgﬁa?t de cette population &tait de 32
officiers: identifiés ' comme indépendants du champ et de 579
officers identifiés comme dépenégnts_du champ selon leur

mode de perceptibﬁ. La superlorlte en. Jombre du premier

groupe sur le second soif 55% de 1,echant1110n'tota1,

~

-tient du fait que la plupart des cla551f1cat10ns d'officiers
v requ1erent des h;\iletes typiques des 1nd§giggangaiiu champ
“telles qu'un esprit anmalytioue, une autosuffisance et un
) intérét pour les sciences appliqug;%:l D'éutrgs classifica-
tions, moins nombreuses, requiérent %Egﬁ;ahiletés dé commu-
‘nication inierpersqnnelle et um intérét général pou?,les‘
- gens'et'pour leurs circonstances particuliéres; nous Y
'%etrouvons plus de dépendants du champ.
L'examen des moyennes de chacun deé groupes, aux
. tableaux 2 et 3, se rapportant aux variahles étudifes permet
de dcgager les trois points suivants:
r—~
- il n'y a pas de graggg variation entre les movennes
des wvariahles des gdeux groupes;

- on observe que, pour chacune des _cing variables <;
relides 3 1'évaluation du cours, la_moyenne des
dépendants‘du chamﬁ est supérieure ‘3 celie des indé-
pendants du champ, bien que cela ne solt ﬁas_statis-

« tiquement significatif:; lors des &études de !Musella

(1969) et de Drummond et de McIntire (1977), des

™



différences entre des stvles Eognitifs avaient é&gale-

ment été observées;

-

.~ la différence des moyennes-des deux groupes, quant

a leur ihjérét pour le cours, démontre une supériorité

*non significative pour les dépendants du champ; quant

Kl

aw score espéaé au cours, ces derniers se révélent
_ f ,
légérement inférieurs.
I1 est 3 noter que les données ont &té recueillies dans

le cadre d'un programme ou les cours sont des &tudes indivi-

duelles et ol le candidat confirme.1l'acquisition de cohnais-
sances en se pggsentant 3 un seul examer final. Au moment
ol les données ont été recueillies et poﬁr des cours d'envi-
Ton 60 heures, 50% Q&s-éandidats disaient avoi% étudié moins
de 15 heures et 25}, entre 16 et 30 heures. Normalement, 3
la fin de 1'année d'étude environ 27% seulement des candi-
. \
dats rapportent avoir. étudié moins-:de 15 heﬁ‘es, 47% entre -

6 et 30 heures et 26% plus de 30 heures. Il semble donc/

que, puisque les données ong'g?é recueillies dans 14
b : .
‘deuxiéme moitié de 1'année scolaire, plusieurs étudiants

AN
-

aient été des temﬁoriﬁateu{s‘ Néanmoins, il reste que les

"7 b5

données recueillies(;ndiquent une plus grande angziifation-

-

deé cours de la part- des dépendants du champ durant 1'année

Q,

scolaire. = - : . |

Matrice des corrélations entre les variables

-~

5 Etant donné 1'existence de pressions 'inégales exercées
: o .
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sur les candidats pour réus$ir 1'examen--dans certains cas
11 a été découvert que le programme €tait méprisé par le
superviseur; dans d'autres cas, la réussite des cours était
nécessaire a une promotion--il a &té résq&u de contrfler
l'effet de 1'importance dﬁ—cours sur 1l'intérét p elui-
ci er-sur-le score espéré. Le calcul des coefficients de
‘cprrélation en%re 1'importance du cours et }'intérét ﬁour
qiiEE-Ci a produit des résultats élevés (.63 et .66), et_
respectahles\dans le cas de 1'i ortance et du score espéré
(.34 et .28). \Ceci justifie 1(é1imination dé l'effer de
1'importance du caﬁ;;\sur l'ensemble de ces deux variables
dans les analyses canoniques ulterleures.

Les ;ornela§1ons obtenues entre les variables d'intérét
et de score espér d une part, et les vari;bles'd'évalua-
tion, d'autre part, concordent avec les corrélatiéns ohtenues
_ dans les études révisées. Les corrélations variant enpre

.16 {contenu du cours) g/\ 49 (pertinence du cours) sont
conformes aux &études qu1 en général rapportent es.assoc1a4
tions positives et suhstantielles de;Variahlgs d'évaluation

et d'intérét pour le'cours:(Feldman, 1977). ParTailleurs,

les corrélations entre Le score espéré au cours et 1'évalua-

tion du cours sont eqigénéral faibles (.15 a oO) selon

/2

Feldman (1976). Le§~corﬁélations obtenues la présente I
: — ,

étude varient efitre .17 et .42,

En outre, les intercorrélations entre les variables

d'évaluation, 2 1'exception de la variable codtenu du cours,

. a
Fl .
‘e
T ’ i . N -
.
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'sont toutes &és,elevées, variant entre .54 et .74. Ici

encbfe, on pourrait évoquer les circonstances de la collecte
des données. Les étudiantéjaégéni peu avanéés dans leur
dtude du sujet, ne sont pas i méme de bien différencier les
variables évaluges. Il €st vrai que 1l'analyse factorielle
de 1'instrument d'évaluation‘féite antérieurement avait

fait ressortir des facteurs hien distincts; -mais, dans ce-
cas, l'instrument avait €té administré aprés 1'examen final.
I1 est intéressant de noter, entre les deux groppes, les

.différences des intercorrélations variant de .03 & .12.* Si
.-/-‘ . ' .

on ne considere quéi%és quatre premiéres variahles d'éva-
. , _

. ) - . .
luation, les intercorrélations chez les indéperidants du

v

champ entre ces .wdriables d'évaluation sont'toutes plus

-

.~ faibles que les intercorrélations chez les dépendants du

champ. Les résultats vont dans le sens des observations

1

de Witkin sur i1a dépendance du champ qui démontrent une

habileté analvthue, un dégagement des comnosantes de leur

ensemble, superleurs—che7 les 1ndenendants du champ

3 , .
Analyses canoniques . :
: S ~
La comparaison de chacun des premiers coefficients de

I Pra

correlatlon canodlque partlelle des groupe;/ﬂ ¢valuateurs,

.

soit .365 et . 37’jgéut1ent 1'hypothése i?] avancée. Comme

11 avait été suppos
L3t
fonctionnement, les indépendants du champ doivent maintenir
. . e .
/ - . -
une plus grande cohérence entre les composantes d'une

-
» -

précédemment, étant donné leur mode de

.
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- situation. Dans la présente recherche, la situation est un
Qours de développement professionnel et 1ls ne peuvent
tolérér de dissonance cognitive entre, d'une part, ce )
qu'ils ressentent envers le coufs-fleur intérét--et l'enjeu
du cours——le score espéré--et, d'autre part, leur évalua-
tion de ce cours. BRien qu'un tel bhesoin se fasse ressentir
chez les évaluateurs dépendants du champ (il y a une rela-
tion appréciahle entre les deux ensembles de variables), ce
besoin n'est pfbhahlement pas aussi pfessant pour eux,.puis—
que leur perceptioﬁ d'une situation n'est pas analytique
mais globale. Il est vral que Shafig;i(1975) n'était pas
persuadé de 1la rélation'diSSQnance cognitive et styfé cogni-
tif. Mais dans le cas du sfylé cognitif'identifié c@mme la
dépendance du champ et dans une situation ou un étudiant

: ' AN
doit évaluer un cours, il ressort que la théorie de disso-
nance cognitive est un excglleﬂt‘cadre ée travéil pour
éxpliquer la propension & évaluer en fonction de 1'intérét

P

' . R ; s
-pour le Legurs et du score esplré d celul-Ci. Comme on le volt

dans les études -de Painter et de Granzip (1972), de Granzin

et de Painter (19761/gt de Canter et de Meisels (1971), la
Pt
seule théorie de dilssonance cognitive explique faiblement

les différences dans les évaluations de cours par des étu-
diants. La théorie de dissonance, ou plutdt ici de conso-
nance cognitive, telle qu'énoncée par Festinger en terﬂés

. s s . s 2\
de hesoin d'harmonie interne p-alliée 2 la théorie de dépen-
\

dance du champ fournit un cadre de travail plus robuste 3

: o
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-

1}explication des différences entre les &valuations de
.tours.

D'autres coﬁsidérations‘sont pertinentes quant aux
variables au sein des deux ensembles. I1 est 3 souligner,
d'abord; qu'il existe une plus grande proportion de. variance
pour un ensemhle expliquée par 1'autre enseﬁbie chez les
indépéhdants‘du cﬁamp: .08 et .06 contre .04 et .02. Ces

coefficients de redondance ont été rapportés au chapitre

précédent. Iline autre constatation est la relation élevée .

chez les indEpendants du champ entre 1'évaluation de l?’ {

contribution du cours et le développement cognitif sp@ff?}?///dﬁ—\§
"

que. lne corrélation de .36 peut s'expliquer par, Y'habileté

, de ces évaluateurs 3 etre a 1l'aise .avec des questlons de
/""—/_

/
detall. Leur evaluatlon du contenu du &oufts e§t toutef01s
faiblement relife i leur.intérét-score espéré (r = .11),
étant donné que les items du questionnaire sont 3 ce sujet

v LY ‘

"généraux." L'&valuation d'unités spécifiques de cours

aurait probablement produit des résultats différents. Chez

AR

les dépendants du champ, une faible relation est observée
entre 1'évaluation du développement cognitif général, &‘une
part, et I'intérét’porfé au cours et le score espé;é,
.d'autre part. Ceci peut s'expliquer par le fait que la -
nature "gémérale" de cette vériable;‘pour une personne déja
caractérisée par une perceptlon glohale d'une situation, ne

£eut qu entrainer une plus grande con‘u51on entre les semti-. g

ments et attentes 2 1'égard du cours et 1'évaluation du cours.

:-. ‘/ \\ ) . ‘ | ; )



Quant aux quatre autres variables d'évaluation le peu
d'écart entre les coefficients de corrélation'{.ll et .17)
peut s'expliquer par la vision globale des choses qul carac-

térise les-dépendants du champ.

2. Neuxiéme Hypothése

Si la consonance cognitive des évaluateurs est 1'objet
de 1a premiére hypothése de recherche, la seconde hypothése ’
se veut une exploration de la dissonance cognitive suscep-

. x. -
tible de se produlre chez des &valuateurs de'cours._ Dans le
but d'é;udier le résultat de la dissonance cognitije; sixé\
groupes d'évaluateurs ont ¢té identifiés: trois groupes
dépendapts du champ et trois groupes indépen?anis du champ
avant respéctivement trouveé I’exgmen-faéile, de difficulté
moyvenne et diffic%@e Pour chacun des six groupes, le

\

schéme expg{:mentaﬁ prévoyait des’ mesures répitées: evalua—

tio J&ﬁ% pré-examen final et post-examen final. Bien

au /éroupes aient fait 1°' objet de traitements sté:,
on n'a rapporté au chanitre précédent que les
moyennes des ovaluat1ons des groupes qui .avaient Jugos
1'examen f%ille et de ceux qui 1'avaient jugé d1ff1c1De
L'interprétation des résultats de la seconde hypothese
comprend trois aspects: notes préliminaires sé% les données,
cohpaqaisops pré—examén et pgst-examen, éf comparaisaﬁss

" L - . f
entre dépendan¥s du champ et indépendants du champ. \

. \\ o - . a %



77

Notes pré€liminaires sur les données

L'étude de la deuxiéme hypothése portait sur un échan-
tillon de 341 inéividus. On- avait espéré que la distribu- ;
tion des évaluateurs, selon la dépendance du champ et selon ]
I'estimation de 1a difficulté de 1'examen, produirait des
groupes de faille i_peu prés semhlabhle. Or, on aura remar-

qué que les groﬁg;s ayant trouvé l'examen\facile sont de-

. 1
trés petite taille: 9 et 10 évaluateurs sbulement._ 11

-
-

faut donc étre prudent dans toutes conclusions sur ces
groupes. Concernant.lés moyennes des gfoupes &déya}uateurs,
i l'insté} des_ﬁoyennes pré-examen, les mo?enﬂes des variables
" d'évaluation post-examen sont supérieures chez les dépen-
dants du champ par rappor\\é celles dés 1ndependants du
champ. Ceci est vrai neuf fo1s sur dix dans le cas d'éva- -2
luateurs ayant trouvé 1'examen facile ou difficile. Une
seconde comstatation .a trait aux dlfforences prc examen
versus posjfl£¥men. fn estimant qu'un examen facile devrait
produire une évaluati®n post-examen plus favorable et qu'un
. . .
‘examen difficile devrait produire une évaluqtioﬁ:post—e;\men
moins favorable on peut noter combien de félsfla varlat%on
pré-examen et post-examen, pour chacune des cing variables-
de cours, est dans la direction désifée. On remarque en
faithue trqis fois sur dix la wariation des dénendants du -

o

.. . ~ : . .
~ la variation des indépendants du champ est dans la direction

. B

champ est dans la.honne directibp et que sept fots sur dix . 'u—-mx\”‘
-
<
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souhaitée. Cette premisre observaéion des données nr'est -
pas éténnan%e quand il s'agif de 1'hypothése sur la disso- -
nance. On s'attend, en effef, 3 ce que les indépeﬁdanfs du
champ, devant une source génératrice d'un conflit probable,

> .
réajustent leurs opinions en rapport .avec la situation ini-
tiale. Si 1'examen est facile, ils auront tendanck i &tre
plus généreux d 1'évaluation; s'il est difficile, l'évalua—

tion sera plus sévére. 'Cependant, ces cansidérations doivent

faire 1'objet de traitements statistiques plus rigoureux.

e -

Comparaisons pré-examen et post-examen

/

~ La comparaison entfre les évaluations pré-examen et les

g ’ .
est apparue comme un moyen de consi-

\
dérer le retour-a la consonance cognitive advenant une

évaluations post-examen

source de c¢onflit chez 1'évaluateur. On avait ainsi estimé

qu'un examen fac11e ou dlfflcrle pouvait étre source “de

Sconflit. Fertalns cva}uateurs indépendants du champ réajus-

-

teraient leurs évaluations en considérant maintenant ce nou-
vel €lément. 1n examen difficile inciterait les indépendants
du champ 3 évaluer plus sévérement le cours, alors.qu'un

examen facile les inciterait é évaluer plus favorablement

le cours. Un tel retour d la consonance cognltlve che’ les T

,/ —

dépendants du champ paralt improbable. En effet, ils n'ont
pas- & se préoccuper de résoudre uQ\etat de dlssonance cogn1¥

tive parce qu'ils ne sont pas normalement &n qﬂ?&e de conso-

nance cognitive, ‘ -

A
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Le test global de signification des différences de
. N i ~
- movennes chez les dépendants du champ est malgré tout signi-

<
ficatif. On ohserve des différences significatives sur les_

. deux variables d'évaluation dééeloppement cognitif spécifi-
"que et pertinence. ‘lais ces différendes ne sont pas con-
tfaires aux attentes: dans un cas, l'augmentation de 1'éva-
1uat1 du cours aprés un examen difficile va~@ l'encontre
|

de. ce\\ qupl onh pourrait s attendre alors que, dans 1'autre
1

augmentatlon avait été observée apﬁes 1'examen de

o

dlfflC?}tf jugée moyenne. ' .

Le test glohal de signification des différences de
movennes chez les‘indépendants du champ s‘es{ lui aussi
avéré significatif. Toutefols, les analyses de la variance
de chacune des .variables d'évaluasion ont &été décevantes.
Neux variables seulement démoﬂtraient une différence signi-'
Ficative au niveau des moysnnes maks aucun des contrastes
n'était significati.‘. . o

Les résultats de ces analyses iralent donc dans le}
sens de fdétudé de Painter et de Cranzin (1972) qui suggére
que la révision du score espéréi%'e§t pas reliée a la révi-

sion de 1'évaluation, méme si deux groupes différents’

d'évaluateu}slont é¢té identifiés. Peut-étre que ces ana-
lvses auralent été plus heureuses si la source de dissonance
cogndative n’;;alt pas été seulement 1e degt¢ "de dlﬁflcultc
pergu i l'examen mais la dlffcrence enére le degré de:diffi-

culté attendu et le degré de diffichlté\percu a4 cet examen.
: _ De |
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Comparaisons entre dépendants du champ et indépendants du
) :
champ k

Un autre moyen d‘éproufer.l'hypothése,de dissonance
cognitive chez les évaluateurs est de comparer les évalua-
tions post-examen des dépendants du champ et des indépen?
danfs du champ. On devrait s'attendtre i ce que, iors-d'un
examen facile, le second gfoupe évalue le cours plus favo-
rablement que le premier groupe et que lors d'un examen
difficile i1 évalue ce cours moi?f favoréb}ement. Les

" résultats iraient dans le sens de la théorie de la disso-

nance cognitive qui prévoit qu'advenant une situation de

~

'dissonance, les gujetS'ont tendance a réajuster leur per-
ception initiale d'uﬁ objet ou d'une situation. .Puisqu'on
a déja axancc et vérifié que les.évaluateurs .indépendants
du champ sont davantage en quéte de consonance cognitive,
on devrait'remafquer_pne différence entre leurs‘éﬁhluations
et calles des dépendants du c#gzz.

Encore le test global de 1'hypothése relatlve a2 la
dlffcrence dépendant du champ et 1ndcpe£dant du champ a été
significatif.f ﬁes contrastes étaient au nombre de 15 (3
types d'examen par 5 variables d'évaluation}, mais on ne
fait ¢état que des rgéultats relifs aux examens jugés diffi-
ciles. Les groupes d'évalugteurs ayant pergu l'examen
comme €tant facile étéient'de taille trop petite alors que,

dans le cas de 1'examen de difficulté movenne, aucune
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hypothése n'avait été formulée.

Chez les évaluateurs indépéhdants'dh champ ayantttrouvé
1'examen diFficile,.on observe une évaluation plus sévére
du céurs pour chacune des cing vgniables dfévaiuazionlque
chez les dﬁpendanis.du chémp. Au niveau du dévélopbement
cqgnitif général, du développement.cognitif spécﬁfiqﬁe et
de 1a-pertinence, igs différences entre le;\deux groupes ~
&taient trés .significatives (p < .05). ﬁﬁ*niyeaﬁ du dévelop-
pement pefsonnel, la différence est significative & p < .10.
Ces dlffgrences ohservées, au moins dans le cas d'une situa-
tion de dissonance cognitive négative, supportent la théorie
de Festin;er selon laquelle 1'homme essaie non seulement de
maintenirluné certaine Harﬁonie'entré ses opinions, ses
attftudes ‘ses connaissanceé et ses valeurs, mails s'efforcé,.
en outre de rutabllr 1’ oqulllhre lorsque Cftte harmonie ou
cobfrenge ‘est perturhée, ‘ “

On pourrailt coﬁtester ces résultats en invoquant une
différence possible entre les deux groupes d*évaluateurs
avént.méme l'examen. Toutefois, ;1 importe de se reporter
g‘L'int¢rpr6ta€ion des donq%?s relatives ad la premiére hypo-
thése. Fn effet len que.les 5va1uations des dépendants
du champ étalent legerement supcrleures i celles des indé-

_pendants du champ, elles ne 1'étaient pas de fagon signifi-
cative: La différence obhservée entre les 6véluations des
deux groupes d‘évéluateprs est donc fort probablement relide

a 1'examen administré a la fin du cours. \
. /

| | . |
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3. Contributions de la Recherche

o

L'exigence de rendre des comptes sur 1es_prog£ammes
éducationnels est 3 1l'ordre du jour. Aussi, leur évalua-
tion sera de plus en plus exigée. Les &tudiants, bénéfi-
ciairés du programme; constituent une source primaire de

onnées d'évaluation. A cet égard, la présente é&tude revét

uge certaine importance et 2 des 1mvllcat10ns pour les

'cvaluatlons futures. Les points qui ont &té soulevés sont

b )
i

utiles si le but des &évaluati de cours est de s'assurer

d'une certaine crédibilité aupres des intéressés.

Importance de”la recherche

.

En ce qui concerne d'ahord les stvles cognltlfs 1'étude
soutient les vues de-W1Ik1n (Wltkln, 1978) .sur 1l'utilité des
stvles cognitifs dans-la considération de prablemes éduca-

tifs variés. Flle confirme un certain rlle de lafgépendance

A ' Ji

du champ dans-1l'explication de la relation qui existe entre

des variables telles que I'intérét pour un cours et le score

’espere ‘a ce1u1 -ci et 1'évaluation qu'on én fera. Cette
X

étude met ainsi.en lumiére l’impiftance d'un style cognitif

particulier sur les &évaluations de cours, la dépendance du

-

<

Fn second lieu, cette recherche redomne d la dissonance

cognitive une certzine fonction dans la compréhension des

dvaluations de cours. Fn elle-méme, la dissonance c:knitive_

2
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-

est un cadre' faihle pour comprendre 1'évaluation. Cepen-'
éant lorsqu'elle est mise en relation avec un style cognl-
tif partlculler, elle expllque non seulement le besoin de
cohérence cognitive, mais le besoin de rfetour 3 une conso-

' nance advenant ‘une situation dissonante. L'idé&e originale

avait €té avancée par MeSSiCk’(HeSSigk, 1970)- pour qui-les

. Styles cognitifs'et ies réactions affectives sont deux

classes de varlahles dont on d01t tenlr compte lors des

evaluatzons. ’ - .

-
-

I1 ressort donc de la présente étu%@ que la compréhen-
sion des évaluations de cours nécessite une approche munlti-
variée interactionnelle. L'interaction du style cognitif

et de la dlssonance cognitive, qui. permet d’ 1dent1f1er des -

\ qroupes bien d1st1nctq d’ evaluateurs contribue a clarifier

1 la situation prohlemathue orlglnale relative 3 1la fldellte
*/‘—ﬁ_/ \&es évaluations d’ etu?}ants [1 peut étre ihtéressant-ﬁe
déborder Té7cadre de la présente étude et de dégager des
i et . '

implications de nature plus générale. ’

Implications de la recherche . A : ] ¢

Trois implications ma)éures peﬁveng‘éfre énoncées. 11
va de soi que 1'on reconnait certaines limites 3 1'étude,
telles que population militaire adulte, groupes d'évaluz-~ -
teurs trophpetits, dgs circonstances particuliéres d"admi-

nistrations des questionnaires. : Mais ces implications

.. . e
peuvent &tre malgré tout dégagées. FEssentiellement elles -,

’ . N
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sont-des:corfoborations'de suggestions‘rencontrées'daﬁs la

recension des écrifs. - ’
La piém;ére implication a trait aux diffé;ences entre

les &valuateurs. Feldman (1977) avait suggéré qué les &if—

ferenges entre les etudlagts pouvalent produire une varia- -

tion systématique dans les; evaluatlons. Dans 1'étude pré-

_sente, ces différences ont—en:effet produit des résultats
.

2 e v ocez A
d'évaluation différents entre les deux groupes.
i‘ kS . -
{a seconde impligation corrohore la suggestion de

grouper les évaluateurs selond;;§6rentgs variables (Marsh }i\7
et Ovérall, 1979). FEn considéra?¢ la composante subjective, -
a2 savoir la dépendance du champ Ft }'intérét-score espéré,
séparément de la composénté oéjéctive qui comprend cing
variakles d'évaluation, on oﬁtient, tel que l'availent avancé
Crichton et Dovle (1975), dé% groupes;différents.' Cépi a’
1'avantage d‘aﬁgménter”l*unifhymité é.l'intérieur'd:un

groupe- d'évaluateurs. N -

- La troisiéme implication découle'des deux premiéres.

-Pul;gﬁrﬁl v a des dlffcrences entre les evaluateurs et qu 41

.
—_
sg;éﬂt avantageux d'identifier les groupes d! evaluateurs,

[
i {conviendrait_qug les résultats d'évaluation-solent rap-’

.

portés noh plus pour un ensemble mais pour ‘chacun des
4 . - - ' -
groupes d‘évaluateuzi/' Ceci éclairerait davantage ceux quil

ont des ‘décisions é?ﬁrendre'concernant 14s programmes.

i
1

_../- s,



v - CONCLUSION

11 a été souligné que l1'utilité et la validité des
évaluations de cours par des étudiants étaient assez hieh
établies. Toutefoigrsbn considérant quelque peu la fidé-

lité-de ces évaluations de cours, il est ressorti que la

variabilité dans les &évaluations par les étudiants était
en elle-méme une situation prohlématique. Ceci suggére

des différences entre ¢tudiants qui produirtaient une varia-

tion systématique dans les évaluations. Aussi, il serait
" .

souhaitahle qu'une théorie puisse prédire comment des &tu-
diants ¢valueraient les cours dans une situation donnée.

L 4 - -
Dans la prewmiére é&tape de redension des écrits; deux Tu

] . . ) . ' . ] SLFN
variables susceptihles d'influéncer les &valuations de 4 \
cours ont 6té retenues: 1'intlrét pour le cours et le

score espéré au cours. L'importance du cours est apparue

- (£ ]

comme une variable qui devait &tre contrdlée. Mais les.

. . . - . . ! - . -
conditions dans lesquelles se produisaient les assoclations

entre ces variables et des variables ad'évaluation ne pou-
* \
vaient étre ignorées. Aussi, dans une seconde étape de la

LY

recension des &crits.@eux classes de variables, styles

cognitifs et réactions affectives, susceptibles de jouér un
réle lors de 1'évaluation de cours, ont €té retenues. Un

stvle?#cognitif, la dépendance. du champ issue de la théorie
\" -

de la différenciation psvchologique, s'est avéré un cadre

-

de travail intéressant pour expliquer les liens entre les

-

variahbles reliées 2 1'évaluateur et son évaluation du

b
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-

cours. De plus le besoin de cohérence cognitive, un "élément
de la théorie de dissonance cognitive, suggérait la plus
grande influence de certains variables sur 1'évaluation de

-

cours au sein d‘un'groupe d'évaluateurs indépendants du
champ. Cette théorie permet, en outre, de comprendre le
~changement dans les évaluations advenant une situation de
diséonance cognitive.

Le probléme de recherche posé a trait a 1'effet des
variahles personnelles de 1'évaluateur sur 1'évaluation du
cours, en tenant éompte de 1a dépendance du champ de 1'éva-
luateur et de son hesoin de‘cohérence cognitive. La pre-
miére hvpothése de recherche conce%ne la cohérence cogni-

tive: elle prédit une relation entre les deux ensembles de

variables, plus ou moins “forte selon la dépendance du champ

-

?
de 1'¢évaluateu La s?ijgfe hvpothése concérne la disso-

c'eftidsdire qu'advenant une situation

kgénératrice de Etonflit, ¢tette situation affectera davantage

- ~ v
une évaluation ultérieure des indépendants du champ.

,—-

L'échantillon comprend,pour chacune des deux hvpotheses

504 et 341 candidats. L{ population totale visée par |
\ [y
J

-1 tude est composée de.3,000 militaires, officiers des
Forces canadlennes participant au Programme de\Ferféitlon-

nement Professionnel des ﬂf£1c1ers. heux 1Détr9ﬁénts

de mesure sont le Questionnaire 4 evaluatlop dJ\FPPO

.A”WEIbppc par 1'auteur, et, pour mesurer la dépendance du

champ, le Test Collectif des Fipures Cachées de Oltman et
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al. (1978). Les analvses statistiqueg inFérentielies uti-
lisées sont de nature multivariée: analyses canoniques et
énalvses multivariées de la variance. DNes analyses uni-
varleegﬂae la variance et des p;oc Sdures post-hoc¢ ont aussi
été utilisées.

Fn rapport avec la pr ié{g hypothése de recherche, la

- conclusion princiPale de cette recherche est qu'il y a une

plus forte relatilon tre, d'une part, des variables reliées

-

L]
d 1'évaluateur [Imtérét et score espéré)--en contrdlant
1'impdrtance du cqurs--et; d'autre part, cing variables

d'évaluation cours chez les évaluateurs indépendants du

; champ par rapperi aux dépendants du champ. I1 a €té-avancé
- . -

-

que puisque les indépendants du champ ont ume perception
analvtique d'une situation, leur hesoin de cohérence cogni-

tive, lors des évaluations de cours, les conduit 4 mainte-

nir un équif@ﬁre entre les deux ensembles de vartables. Les
cvaluateurs dcppndants du chamn, avant une perceptlon ‘davan-

tage globale d’ hne situation, n'ont pas un aussi grand

besoin de mainténir un 6quilibrelentre les deux ensembles

-
de variaﬁiii;/kp'autres conclusions qui découlent de cette

premiére.wérification d'hypothése sont les suivantes:

5 P . ' . £
;f - les &valuations de cours des dépendants du champ

™ /;’ .
Y .
AN sont plus favorahles, bien que non significativement,
que celles des indépendants du champ;
- chez les indépendants du champ, la plus forte rela-

tion entre les variahles intérét-score espéré et

a3

<7
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\ variables d'évaluation a &té observée dans le cas
de 1'évaluation du déveldppement cognitif spécifique
1 .
et 1a plus faihle, dans ie cas de 1l'évaluation du
contenu du cours;
- chez les dépeﬁdants du champ, la relation la plus
faible é é¢té observée avec 1'évaluation du développe-

ment cognitif général, et toutes les autres relations

se sont avérées i peu preés égales;

J./”"T\.___J;

1e score espéré au cours est davantage relié a 1l'en-
semhble des variables d'évaluation que l'intérét.
pour le cours. ) ' A
Fn rappoft avec.la seconde hypothése de feéherche
1'étude a démontTé qu'advenant une situation-de dissonance
cognitive les indépendants du champ modifient leur évalua-
tioﬁ initiaie du cours dans la direction prévue dans le cas
de 7 groupes sur 10. Cec; n'est obseryé que 3 fois sur 10
chez les dépendants du champ. I1 est a soﬁligner qu'étant
donné des prohlémes d'échantillonnage, 1'interprétation des
résultats n'a porté que sur,les évaluateurs ayant trouvé
1'examen difficile. . : -
La premidre méthode de vérificatlon de 13_deu§€éme
hypothése‘était de comparer les 6va1uatioﬁs pré-examen auxX
évaluations post-examen de chacun des groupes d'évaluateurs
dépepdants du champ et indépendants du champ. Bien que le

test statistique g]oﬁél se soit avéré significatif dans les

deux cas, aucune conclusion spécifique n'a pu étre avancée



sur les effets de la dissonance cognitive.

La deuxiéme méthode &% vérification de la deuxieéme
™
hypotheése était de comparer les évaluations post-examen des

deux groupes d'évaluateurs. La deuxiéme hypothése a été

sautenue dans une situation d'exameﬁ per¢u comme difficile:
les indépendants du champ évaluent plus sévérement le cours
gue les dépendants du champ. Pgh? trois des cinq variables
d'évaluation, des différences_sigﬁificatives ont été obser-
vées entre les deux groupes d'Gvaluateurs. Ces différences
ohservéés, dans une situation de dissonance cognitive néga-

tive, vont dans le sens de la théorie de la cohérence cogni-

tive. 'Les indépendants du champ, davantage conscients de
. —~ |

la nécessité d'un équilibre cognitif, vont tendre~g rétablir
- “ Y ' - .
cet &quilihre %'i1 est en péril.

Par 1'utilisation d'une approche multivariée interac-

o

tionnelle impliquant un stvle cofnitif, la“dépendance du

P

. . P es s Nl -
champ, et la thforie de dissonance cognitive, Ta prisente

étude contriliue 3 améliorer notre compréNension des éVvaiua-

tions de cours par des &étudiants.. Il se pourrait bien qu'en

.définitive la plus. grande contribution soit d'augmenter la

fidélité de telles &valuations. ) |

\

L

“D'autres recherches,.complémentaires ou innovatrices,

- ~

seront requises sur les 6§ﬂ%ﬁﬂt&ﬁfs de cours par des é&tu-

diants. Nous proposons_trois r@¢herches qui pourraient
contribuer d augmenter la crédihilité des rapports d'éva-

luation. - ; '

N
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D'abord, suite 3 la premiére‘hypothése de recherche,
i1 serait souhaitable que des études reprennent 14 démarche
mais en se servant d'échantillons provenant de populations
autres que des militaires et des adultes. De plus, étant donné que
1'étude avait comme ohjet une population d'officiers mili-
taires inscrits i un programme d'études personnelles, il
serait intéressant de mettre les conclusions a l'épreuve
dans le contexte des programmes de classe traditionnels.

Uine seconde possihilité de recherche fait suite i une
difficulté rencontrée lors de 1'étude. Fn relation avec la
: seconde hypothése, on n'a pu tirer de conclusions que pour
des évaluateurs placés s une situation de dissonance
cognitive négative.' Quel serait l'impact sur 1'évaluation
du cours, par exemple, d'un examen facile ou d'un score
obtenu supérieur au score attendu? lL'interaction dépen—
dance du champ et dissbnante cognitive apparailt étre un
rerrain assez ferme pour fonder une telle recherche.

Fn dernier lieu, et ceci rejoint la situation probléma-
tique initiale, quel est 1'effet des groupes d‘évaluatéurs
proposés sur les coefficients de fidélité calculés pour cha-
cun des groupes? Il est prohahle que l‘accord'inter-
gdvaluateurs de ces SOUS-gTOUPES sera‘supérieur a celui
observé au niveau du groupe.

Ces quelques propositions semblent réalistes pour de
futurs recherches qui stintéresseralent 3 1'évaluation de
cours par des &tudiants. Flles profiteraient, 3 notre avis,

au monde de 1'éducation.

- —

o
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Nationa! D#lense ., . .
Defence  nationaie QS?J-LI (DTED)

:()Februnry 1961

- Canadlan Forees Base Summerside g
Slemon Park, P.E.1. : _ .
cOB 2A0° | ' ' .

T

Atteution: Gapt Gillman

OFFICER PROFES@IONAL DEVELOPMENT PROGRAM {opbP)
STAFF VISIT v -

References: 4. .Telecon Capt Gillman - Mr. Pigeon 100 Fobruary 19%)///’-‘\\~// {
- 4. DPED 2006 N81715Z January 1981 - . d
c. 5570-21 (DGRET) 28 QOctoher 1980

i. 1n Reference A approval was given for O7DP ataff to wisit CFB
Summerside '8 February 1981. The visiting team comprises Ma jor Dan
Ople, Chief Curriculum Developer; Mr. Al Barden, tho Curriculum
Develcper for Natioual and Iinternational Studics (CPDP B); Mr. Jim
Lawless, the Curricuium Dewveloper for War and the silitary Proirsdion
(OPDP 7); anc M=. Richard Pigeon, Ewam Anaivst and Research Gfffcer and
Coordinator for this pariicular visit.

2. Mz dnr policy changes in the OPDP weve implemented this °a” and
were promulpated in a revised CFAQ 9-60 .nd otied madia. Participants
now include majors .:nd, commencing in 1581, succasaful completion o7
the OPD? will Lo a prevequisite for selection to the Command aad SLs
Course fur nfficers commissloned cimce 1270, 1t 1a {mportant th - al
concerrad apprealate the importan-e nf the OPDL ia the professignal
development of our oFficers. 1t is alse lmporiant that supervlgors at
all levels encouraps and divect partictpants so thal they will demelve
maximum benefis from the progzram. Tierefore, OPDY staff visitsare .
being undertnicen with the objectlves of: - -

a. meeting with Commandlng 0ff{cers to discuss thelr needs and
respousibilities with respect to OPDP:

h. updating participants and supervisors on progran and
I ] -5, P ! 4
sub jret changes iatroduced i 1980/813

o
P

National Defence Headguarters Quartier général de 1z G4t -nse nationale
Ottawa, Ontario Orrawa (Onturinl . -
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N - »
C-» ohtnining_opinions on the valas of the OPDP and oplnlons on
faw he GPDP conld te improved;

. ; ) . :
. d. conducting the first step of a rescarch study designed ¥9
{nerease the e fectivenass nf OPNP fecdback; and

e. providing opportunity for {normal lialson.
3. fur four member team is prepared to conduct an OPDP “workshop’,
which would take approximately twu and a4 half hours and involve N
of ficers who are mandazory candidates and their CO's/supervivors. The
participation of other offi.crs who have already completed the progoan
and who weuld be willing to express their opinlons on {ry valas-would
be much nnprcgiated. The workshop progran consists of:

- Introduction (all porqonncl assembled in room)
- Small group discussions :

- agmintstration of guestiecasnalres

- Cancluding discussion ({n assumhlv)

9. * The team leader cnuld meet briefly
any time bﬂiqﬂt€>cr After the workshop. The warkshop will he ran 20
Hcdnesday‘}ﬂf?bbrunry, 1981 as arranced in Reference A.  Apart from the
*yorksAtery” the team would appreciate an prportinity to digcusn the
adminlatration of the OfDP with the 3Jase ©PDP Coordinator. )

Zith the Mase Comtaiinanrt at

5. . For rne workshop sessions a Yoom inrpe enough to hold all
part! ipn%ts wiil be neoded. That room shonld he cquipped with an
sverhead projector, if possible. Tor the small gronp dliscussions three
smaller rooms would he mont cuitable. Research queat fonnalres ¢an ho
administored (to OPDP candldates, supervisors, and CC0's) while
personncl are gathered 1n small groups, orf thev may be flrst res”
assembled in the larper room. For adminfstration of the quostion=
naires, pre-<harpened pencils will be necded.

6. Tc provide opportunity for informal liaisoan, A coffer hreak
after the smtll group discusslon sessions is suppested.  We would also
ppreciate the opportunity of meetiny {nformally with candidates and
their supervisors over lunch. ’ )

A
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7. Te assist vou im planning for this visit, especially if last
minute adjustments are required, the team's Itinerary for the week of

15-19 February 1981 is at Annex A.

fi{nalize arrangements aS Necessaly,
996-1633.

Attachment: 1

N_

For further {nformation and Lo
please contact Mr. Pigeou at NDHQ,

NPT

- D.A. Kidd
Colonel
Director Professional Education
~ #d Development '
for Chicf of the Defence Staff

e T
-

£

N
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ANNEXF R

INSTRIICTIONS DNONNEELS AUY CANDIPATS

DE LA RFCHERCHE



-
Juéstionnaire de Recherche
et .
Eﬂ;;ructioni_de Groupe - Candidats

.

l. Nous avons o<herché durant les quat

déterminer i'impact du PPO sur les officiery juniors par l'adainistras
tlon de questlonuaires d'évaluation du cours imuddlatecent aprés les
examens finais. Nous uvons recuelill bewucoup d'information utile et
des actions pour recddier d certaines situatious ont étd entreprises 3
la suite des commentaires des candidats. Toutefols nous n'trions
jamals siirs dc poser lus bonnes cuestions el nous ne connaissions pds
‘les facteurs susceptibles d'IFElucncer les réponses des candidats. De
plus nous Ae nous étions jemals enquis des opinions de ceux qui
superviseat ou travailient avec les officiers pacrticipant au PPPO.
2. En vous demandant aujourd’hul de remplir de§5qucstionnaires
d'évaluation PPPU el un court test de gruupe, nous avons deux
objectifs:
2. D'uturd nous sommes tris intéressds de connaftre les 77 //
‘™
opintons des candidats concernant les cours indivini}‘ ot
r
le programuesdans son ensemble. lous administrons
Sonloameat pour la premiére foils un questionnalre ayant pour

but de recuecillir ies opinloas -es LU, superviscurs et

officiers ne prenant pas le PYPY pour l'instant.

.

W

ceef2



"w». En second lieu nous essayons d'améliorer les questionndires

cux—-mémzs. Nous voulons nous assurer Jue nous dcmandon;’

les bonnes guestions de la banne nlaildre.  Hous avons aussi

- A bosoln de couprendre les multiples facteurs qui contribueat

i la formation des opinions des officlers sur le PPPO.

3. Nous espérons pouvoir faire rapport d'un sommaire des résultats
%
de ces questionnalres dans le prochain rapport, anaucl & llautomnc.

Nous voulens que veus sachlez ce que nous décovuvrons dans cette
entreprise.

S Nous allons d'abord administrer le Test des Figures Cachées qui
- : -

prend 12 minutes i &crire. Ensuite on vous dumandera de remplir un

questionnaire d'évaluatlion PPPC.

Test Cullecr!f des Fijures Cachées

-

5. Ce test a pour torct'on particuliére de mesurer le degré guTune
personae peul perseveir les choses indépendamment du coatexte dans
lequel elles se retrouvenl. Nous espérons pouvuir utiiiser votre

. hd
“style de perecepticn”, tel que mesuré& par ce test, comme un indicateur

lu degrdé selon lequel lus réponses au questionnalre d"évaluartion ont pu

gtro {nfluencies par le "champ d'opinton”, autour de vous.

Q‘, ‘ .-<73



O. Nous requirons votre entiére coopératlion pou. remplir ce cou

test chronométré, les risultats duquel contribueront certalnement i
- £

'am@livratidn du Systéwe d'évaluation PPPO. Vous n"avez pus 3 vous

inquiérer de la coufidentlalitd de l'information sur vous ou vos

rt

habilets. Lu test ='a de significazica que dans le contexte de cefte

recherche. En falt apréc avolr score le test Aousgserons heareux de
vous retpurner une i{ntevprétation de vos résultats.  Nous vous

A - -
remerclons maintenant pour wvotoe enllaboratlon dans cette enirenrisc

7. Y a~t-11 des officlers qul d&sirent utiliser la versiosn

anglalse du test?./

sote: Lire maintenant les “lastructions” du =zanue: cu TUFC

+

et ensulte passer les livrets.

Suestionnalres

]
3. Les instructicns pour remplir les questionnaires soat inclu.

sur la premiérc page. ! n'y a par de limite Je temps pour reuwplir

guesticnnalres. Veuliles npous retourner tes questionnalres rvemplis

avant de qulctter la salle. Vous pouvez quitter lorsque vous avez
—y

termind. Merci. i -,

"
th
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QUESTIONNAIRF D'EVALUATION SOUMIS AlX

RESPONSABLES DES PROGRAMMES



ME™ U NTUM ’
5470-21 (DPED)
¥
3
7 Sep 80
et smiiezs lor LI
SOURC.E L JATUATY H TESTIONNATIE
1. The Course Uveluntion Queztlomnelre completed by the students hos

”

beer. Liw maln cource of feedback in (FDP. For the lasd two yeers it hns boen

the orly scurce of feedbusli. We beitove that we are for from zetting all the
posoibia benelli g from moth a device,

2. It iz truc thel evalustion cuesationnaires sh.uld fecus on the course
YRib, b you wel. Cxinw, we sheuld be considerirg as well the student's percapticon
f the mpact ¢l ahe courses on him or her. The Universiny of Wiscouslrn tase
devel-od a Tour. - Comments Questionnaire {(C03) nnd a Perscrai‘red ‘lourse
Anslyz's (PCA).  Net only do thess instruments measure the aquality o7 instructicn.
tut tioy also estimate thr perscnal develomment ¢f the student and the effective—
Jess + U the couvae in moving toward students® personal goals. The 20Q e FCA
ere suolicable 1o virtuslly any kind cf hlgler zducation exyperience and, with
sinor modificatic ¢, could Lo appiled with much lLenef't to cur mrogram.
: A
. Annex & glves gever i_?) dimensions f evaluatlon, most of e
extract P froz 7 ... The nature of these d‘..mcnsinﬁr“.s, ard the {1tems 1n0lu
withio eenh, are Cescriled.  Trems gre respnded on s 0lve—polnt scsle, the
filve ot s ranes zenero.ly fros "low™, or "Lio innrna:vﬁ, *a2 "high"™, er

Vi

e

.

g

meons! lerable lntresse®. anes B ozlvew seven oozl arwon, anl thelr arscriateds

skl s s which cluden' = i Le sarsaing. Judents pre asa~i ¢t rets
tne deoper of wnpartonce (F Lhy nfferent ceeiz for Ul emaelves and the
oares of e e mude towerd ewch ol :
L. The ms o o edvent oo of wuch instrunents, ctwviously, tu tieelr focus

ot the student. They wl=e take into account the conermed foasr hat students
hudge oowrges al o severs! dimenslions and wnat, while we apy bive cur own
wdncoatic nal roatsa, prudeort s also haeve Lheir oum,

~

-
Y

f. We we . anpruc b any cotminbs you ray heve coneert g the use of

aveh Instoument s, osaud She oot male Lebind thia, ia cur samal evglustions.

—
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ANNEX A
TO 5570-71 (DPED)
- DATED & SEP £0

COURSE CGrMENT QUESTICNNAIRE . -
(s1ightly modificd) '

Course Difficul(y (estimat® of how difficult and demanding the course waa)

Hd the ccures meke yvou develop intellectual discipline?

L1d vou have to werk hard te mest ecurse remud rement s? ~

7 the cruvse requirs you te conform to hich intellectual standards?
Wes Lhe omount of work requirad appropriate to the importerce of the

crurae? ”
Hore tic sesgested reasdings wnd/or problexs at anfgaﬁiﬂbriate
level? T

Fraa Tifftculty  (estimate of how difficult and demending the course was)
was the excm » fair evzluation of the knowlrdge acquired?
Dld yeu nave any dlfficulry in undersiandi:z the wording cf the
exam ite.s?
Here the eoxaxz items Tepresentative of the mubiject wmatter? v

- Tid you have gay difficulty in understending the intent of

Lthe erar !teps?
Nould you 20y tha! overall it was an ofgy txes?

Clobal Reting (w. overall rummary luduement about tre course)

Was the course naterinl interesting?

Rould you tshe =acther ccurse in this fieid tf yoeu did not *
have te? . .
Woeald yov rezommene Ui courso to a Iriend wi.o did net have t¢
teke 147
vas the comeral ad-inistrz o of thils courcs Lo ryour satisfaction?
Conslderizz everything low would ¥<1 reie this course?
Org:nlzaticn (& ratic: of wet . riel ergrnizatieon end cla—ity)
- Were tiore o Ul (xesles Lo ~larify Lhe il e 21?2 e
War this metormel srescited in 4 well crzunislyy reshion? - ™
Nzs the ms .o cae fey ovaluat ing {finad slum, Tragonnbie?
bere the odl itives of Lhe scitmt10 cleas? ya
aere gtardur's for wreeitng (C?‘A-':} tlear Lo yeou” ://
- = 4
General Coinitive Develnmen:  {styudost vy perceplion 7 1o tne c?ﬁrse
affected n'e develd;ment 07 . pmitive adirlicies not directly relatcd\go thae
courae content . ) '
‘ { leveloped ny abili-; <e icentify rals poin's or certrel issues.
It is now easler for ue to identify facicrs related to con luaicns.
I Zeveloped ~y ablliry to cozbire cravmenta send drew conciusions.
T devoloped eiynificrnt sldlls 4n the fMelds
T T developed my sbilisty bty fuctlon creativels,

P -

~

k-]



\Ueve;/// ;: ‘ - l‘
_ Specific Cognitive bpment (student's perception of how the cou

' arfccteg his development of cognitivv abllities directly related to ths/course
content

I can recognize when people are using faulity arguments in this
field.

in conversations, 1 can rccall important informatlion in this field.
I can now understsnd relatively advanced presentations on the
subeject .

I can identify values that enter into maldng judgements in this
field.

1 becamt sble to anglyze new and complicat:

Y

terial in the field.

L)

Lelevance {student's percestion of the course! \Bffect on the development
of int"rest, concern, end sppreciation) ///B
I devcloped increased ini arest in tne field.
1 had Jlscuselons ¢f rolgted topic, outside of ¢l .
I beccre ewsre of ways the subject is invoived in xy ewn 1ife.
1 increesci my concern for commnity prolects relsted to the
cour.e.
1 eppreciate thins I didn't apprecicoto bLelore.



XNEX B
TC 5570-21 (DPED)
- DATED ¥ SEP 80

-

FERSCNALIZED COURSE ALALYSLS .

Genpral Cognitive Development (develomment cf cogﬁitive or mental abilities?)

mprove gLility %o think, resson critically
lesrn tc cerefully analyze new msterials, problems
l.evelop probles sclving or crestive ability
7
Y Career/Jot Gealzr (aciuisition of kmowledge or skil)a\fc; career preparaticn
. or improvecents)

Jtteln skdlle or knowledge for a career or job
Ireparc for greduate or other sdvenced eduzation
Increasce my chrices for getting o desirable Job

N

: i
Sultursl Eophasiz (educstion as i cultural enrlchment process)

fecome swere of verious cultures, ways of life
ITncrecse sypreciation of cultural =xrressicns
trcaden outlecok, develop new perspsctives \\

Specific Content  (acquisition of ¥mowledge in a particula;\%r&a fcr its own
‘ gako) ' -

- . /!
[.2amm & perticulnr body of Ynowledse

“opiirs g varle'y ¢f toples in this field
Davelon abildty to aprly skills in this field

Srelal/Pol tical imyiiseio  {::lucetion f)r understandirg ¢r involveaent in
cuniel fegzies)
. ficrcase =it~y Lo Boclal pnhlame . .

Bocoms dinvelved in rociel and onlitice: concerns
Learn tc work mor. effectivelr a3 a citlizea

Personal Development individual?’s velucs, concemns, self—concept, etc.)
Ciarify my owsd values, conccms, gca’s
Ircrease sclf—aunderstanding -
Ir crease self-re laice, personal nuturity

.Comminication (goals releted to commmnication sldlls)

Inprove commmication,akdlls, e.;. writing. speaking
Learn to wirkrmore effectively with other neople

l:s:.\
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ANNEXE E

QUESTIIONNAIRE D'EVALUATION DANS SA FORME FINALE
LTRE ADHIﬂISTRF DURANT LE COURS
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EVALUATION QUESTIONNAIRE

/ This questionnaire is
designed to.provide feedback to OFDP
staff as a basis for course and
program improvement. Items in Part
I are of the same type used in
previous OPDP evaluation -
questionnaires. Items in Parts Il
and .I11 solicit information about
the course and contribution of the
course and program as a whole to the
personal development of officers.

Please answer all items in
the questionnaires To change a
response, erase the first answer
completely before marking your next
choice. Note that there is space at

the end of the questionnaire for
insertfon of written remarks.

Please fill-in the information below

before proceéding to Part I.

-

PROGRAMME DE

PERFECTIONNEMENT PROFESSIONNEL

>’ DES OFFICIERS
QUESTIONNAIRE D'EVALUATION.

Ce questionnaire a pour but de.
fournir de l'information au personnel
PPPQ pour améliorer. le cours et le
programme. Les items de la Partie 1
son: du méme genre que.ceux utilisés
dans des questionnaires d'évaluation
PPPO antérieurs. Les items des
Parties 11 et III sollicitent de
1'information au sujet du cours et de
la contribution du cours et du
programme dans. son ensemble au
développement personnel des
officlers. ‘

Veulllez répondre 3 tous les
items du questionnaire. Pour
modifier une réponse, effacez
complétement la premi€re réponse
avant d'indiquer votre nouveau
choix. Notez qu'il y a un espace &
la fin du questionnaire pour écrire
des remarques. Veulllez compléter
l1'information ci-dessous avant
d'aller & la Partie I.

-

SURNAME (BLOCK LETTERS)
NOM (MAJUSCULES)

. b—\_‘
RANK  (LT/CAPT/MAJ) . SIN | , )
GRADE (LT/CAP/MAJ) - NAS :
. " i
AGE . SEX (M/F) MOC
AGE _ SEXE (M/F) CEM
BASE /UNIT
BASE/UNITE
, i \
OPDP SUBJECT| 2 7 | 4 | s e 7
(CIRCLE ONE) _ :
SUJET PPPO  |GEN SVC | PERS | MILITARY | FIN ADM |NATIONAL WAR &
(ENCERCLER KNOW | ADMIN LAW & SUPPLY |INTERNATIONAL| MIL PROF
GN) coms M| ADMIN | DROIT - | ADM FIN |ETUDES NAT. &| GUERRE &
GEN PERS | MILITAIRE | & APPROV.|INTERNAT. PROF MIL_
_/ - -




Part 1

There are six-(é) cholces (a,
b, ¢, d, e, £) for each of the items -
in Part IL.

Please respond to all

-2 -

Partie 1

Partie I.
items. Circle the cholce that best / les items.
applies to you.

1. How many OPDP subjects have i.

you completed (wrote exam and
passed)? p
SN
a. None
. bo 1
c. 2
d. 3
e. &
;‘I
) i fn 5 \
2. How many times have you

ka11ed an OPDP exam?

None

1 time
2 g}meg
3 ﬁes

4 times

f. 5 or more times.

3: How many hours have you read 3.

and studied in this subject?

léss than 15 hours
16.to 20 hours
21 60'30 hours
31 to QU'hours‘
41 to 60 hours

more” than 60 hours.

+ (¥ s'applique le mleux & vous.

Il vy a six (6) choix (a, b, ¢,
d, e, f) pour chaque item de la

Veuillez répondre d tous
‘Encerclez le choix qui

. Combien de sujets PPPO

avez—vous terming (examen écrit et

réussi)?
a. Aucun
- b. 1
'
f—_.., c. 2
d. 3
e. 4 -
- £. 5
2. Combien de fols ayez-&ous.
€choué un examen PPPQ?
a. Aucun
. b. 1 fois
c. 2 f;is
. d. 3 fois
e. & fois
f." 5 fois ou plus.

et &tudié

21

moins de 15 heures

16 3 20 heures

(=)

31

~r

4l

nif

plus de 00 heures.

30theures .
40 heures

80 heures

Combien d'heures avez=vous lu
ce sujet?

N



&
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Part Il

There a five (5) cholces (a,
b, ¢, d, e) for each of the items
in Parts II and III. The choices
represent points on a five-point
scale. For each question or
statement in Part II indicate your
opinion about how the course was
conducted and how it affected your
development by selecting the point
on the scale reflecting your opinion
and circlirig the corresponding '
letter.

4, How interested were you in
the subject area before taking this
OPDP course?

Partie II

. Il y a cinq (5) choix (a, b,_
¢, d, e) pour chacun des items des
Parties II et ILI. Chacun des choix
représente un point sur une échelle
de cinq points. Pour chagque question

" ou &noncé de la Partie Il indiquez

votre opinion quant 3 la gestion du
cours et ses Implications suxr votre
développement en choisissant le point
sur l'échelle qui refléte .e mieux
votre opinion et encerclez la lettre
correspondante.

4, Quel &tait votre intérét pour
ce sujet avant de prendre ce cours?

Very little a. b. c¢c. d. e. Very much
Trés petit L J 1 i ! ‘Trés grand
5. Before taking this course did 5. - Avant de prendre ce coursy le

you consider it to be important to
your professional development?

Not important a. b.
Pas important L 1

considériez—vous important 3 votre
développement professionel?

6. Are you working hard to meet
course requirements? ;

No a. b.

c. d. e. Very important
I T— Trés important
6. Travaillez-vous fort pour

rencontrer les exigences du cours?

c. d. e. Very hard
Non (WSS SN S — Trés fort
—~ T Is the amount of work 7. Est—-ce que la somme de travail

required appropriate to the
lmportance of the course?

Too little a. b.

requis correspond @ l'importance du
cours?

Toc much
Beaucoup trop

Trés peu—~: (—
%

een/b
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€
8. . Are the suggested readings 8. Les lectures suggérées et/ou
and/or problems at an appropriate problémes sont-ils & un niveau i
level? ) convenable?
Too easy a. b. c¢. d- e Too hard
Trop faciles L—bL L. .L..J Trop difficiles
9. I expect my performance on 9. Je m'attends 3 ce que mon
the final exam to be? rendement 3 l'examen final solt
Very poor a. c. d. e Excellent
Trés pauvre 1t - . Excellent
10. 1s the material presented in 10. Le matériel de cours est-il
a well organized fashion? présenté d'une fagon bien organisée?
Disorganized a. c. d. e. Well organized
Trés peu organisée l L--J Bien organisée
+
11, Are the objectives of the 11. Les objectifs du cours

course (indicators included in the

study guide) clear to you?

(indicateurs inclus dans le guide de
travail) vous sont-ils clairs?

Unclear as c. d. e. Clear

Obscurs 11 sl Clairs
12, Are the standards for grading 12. Les standards de notation
(level of learning expected) clear {niveau d'apprentissage escompte)
to you? J vous sont—ilswclairs?

Unclear | a. c. d. e. Cleil

Obscurs L1 o Clairs

13. Do you think the method fot

evaluation (final exam) is
reasonable?

Not at all A
Pas du tout

14, By taking this course, I

expect my interest in the subject to

be increased.
v
No increase a.
Aucune crolssance

)

b
L1 1. 0N

13.  Croyez-jvous que la méthode
utilisde pour @valuer le roadensar
(exanan Fiaaly, sein rrisonahl -7

{
Definitely ves
Oui définitivement

14, En prenant ce cours, je
m'attends:d ce que mon intérét pour
le sujet s'accroisse.

c. d. e« // Great Increase
Grande crolsance
o/ '
1
./

[ eee /5



- 5_
15. 1 am experiencing increased
concern for projects and programs .
related to the course.

No increase 2. b. c.

Aucune croissance I SO

o

16. 1 have become aware of ways
the subject is involved in my own
job or career.

Not at all a. be ¢C-
Pas ‘du tout

17. 1 appreciate things I didn't
appreciate before.

T | [T

15. J'&prouve un intérét croissant
pour les projets et programmes reliés

4 ce cours.

Greal increase

d. e. )
RN Grande croissance

16. Je réalise les dlverses
implications de ce sujet dans mon .

travail ou ma carriére.

d. e- Very much

Beaucoup

17. J'apprécie des choses que j€&
atapprécials pas auparavant.

-

. .
Not at all a. h. c. d. e. _Very mach N
Pas du tout L 1 L. .1 Beaucoup '
18. - I have discussions on related 18. J'ai des.discussions sur des
topics. sujets reliés /COULS.
Rarely - " d. e. Frequently
Rarement L———L——L‘ J. Fréquemment
19. I am developing my ability to 19. Je diveloppe moa habfl:t& 3

{dentify main points or central
ssues.
/ Very little a. b. c-
Trés peu
20. I am developing my ability to
combine arguments and draw
_conclusions.

Not at all 4. hs ce.
Pas du boul

2l I am developing significant
skills in the subject.

A lictle bit a. b. c.
* X Un peu L1

[

identifier des &léments clés ou des

questions importantes-

d. e- Very much
N Beaucoup
20. Je développe mon habileté &

assembler des arguments et 3 tirer
dra conclusinas.

d. e.
I

Very much
Beaucoup

21. Jo développe das habiletSs
tmportantes dans ce sujet.

d. Quite a bit

rﬂﬁhaugggfldlr

— b
L]

Vi

A
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22. While taking this course, 1 22. En prenant ce cours, je peux,
am able to recall important dans des conversations sur ce sujet
information on this subject in me rappeler d'informations
conversations. importantes.
Not at all a. b. c. d. e. | Easily
Pas du tout Ll L S Facilement
23. I am learning how to analyze 23. J'apprends 3 analyser du
new and complicated wmaterial in this matériel nouveau et complexe dans ce
subject. sujet.
. Not really a. b. c. d.- e., Definitely yes y
Pas vraiment | | | L J Oui pour sir
24, I am developing an abilircy 24. Je développe l'habileté de
to understand relagively advanced comprendre des présentations assez
entations on the subject. pouskées dans ce sujet.
; - , i
v Not really a. b. c¢. d. e. Definitely yes
\ d Pas vraiment Ll [ S Oui pour sir
/ ’ .
KZS. How difficult overall do you 25. Quelle est votre impression
fegpect the final exam to be? quant 3 la diffigulté globale de
‘ l'examen final 3 venir?
Y
\ Very easy a. b. ¢. d. e. Very difficult )
Mo Sera trés facile L1l 1 1 | Sera trés difficile
" i
26. Is™the general administration 26. Etes-vous satisfait de
of this gourse to your satisfaction? l'administration générale du cours?
Definitely not a. b. c. d. e- Certainly
. Pas du tout 3 1 Certainement
27. Nould‘yéu recommend this 27. Recommanderiez—vous ce cours 3
course to. atother officer who did not un officier qui n'a pas 2 le suivre?
have to La ic? '
) Definitely not oﬁ: b. ¢c. d. e. Certainly .
\\ Pas du tout L ! i ' ' Certainement \\\_ﬂé
28. Coysidering everything, how 28. A tout considérer, quelle est
would you rate this course? votre évaluation générale de ce
T~ cours?
Very poor a. b. c. d. €. Excellent
Trés pauvre L l I L | Excellente

cesld



Part 11X

Listed below are statements)of
educational goals. You probably
made varying degrees of progres
towards attainment of the goalsfas a
result of taking this course./ For
each goal statement determ how
much progress you have made so far
towards goal attainment using the
five—-point scale.

29. Attain skills
for career cor job.

Very little a. b.
Trés peu L1

—

Vous trouverez ci-dessous des
énoncés d'objectifs @ducationnels.
Vous avez probablement fait un
certain progrés vers l'atteinte de
ces objectifs en suivant ce cours.
Pour chaque &noncé d'objectif
indiquez sur l'échelle de cing peints
quel progrés vous avez fait jusqu'd
maintenant dans l'atteinte de
l'objectif.

29. quérir des habiletés ou
connalssances en vue de la carriére
ou de l'emploi.

30. Prepare for advanced
professional education (staff
© college).

c. d. e. Very much
! ! | Beaucoup
30. Se préparer pour une é€ducation

professionnelle plus poussée (Collége
d'Etat major). '

Very little a. b. c. d. e. Vefy much
Trés peu L 1 ] ! J Beaucoup
3l. Increase my chances of 31. Augmenter les chances d'une
getting promoted. promotion.
;
Very little a. b. c. d. e- Very wmuch
Trés peu (WU S E— Beaucoup
32. Increase self-rellance. 32. Accroftre l'assurance de soi.
Very little a. b. c¢c. d. e. Very amuch
Trés peu OO N S W— Beaucoup
33>.. Acquire the habit of general 33. Acquérir l'habitude de lecture

prof%ssional reading.

générale professionnelle.

j;. e. Very much
| Beaucoup
/
34. Clarifier mes valeurs
professionnelles, préoccupations,
buts: P——
d.- e« Very much
i | Beaucoup

\\“-_\_ﬁ\ Very little a. Dbe.
' Trés peu L |
34. Clarify my own values,’
concerns, goals. - =
Very little a. b-
Trés peu L L
7 -

..-/8
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35.

Increased vocabulary in the
subject area.
Very little a. b.
Trés peu

This part is included to
provide those who wish to do so the
opportunity to expand on any of the
inforwation La the other three
parts, or on any aspect of the
program or subject not touched upon
earlier. Write your remarks below-
and overleaf.

-8 -

P

[

35. Accroftre L& vocabulaire dans
le domaine du sujet. i
d- Ee Vefy mgch

doal Beaucoup E

Partie IV Commentaires géndraux -

Cette partie fournit & ceux
qui le ddsirent l'occaslon d'Slabarer
sur n'importe quelle information
donnée dans les partiles pré&cédentes,
ou sur tout aspect du programme ou du
sujet non couvert précédemment.
Ecrivez vos commentalres icl-bas
au verso.

et
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) ANNEXE F
QUESTIONYATRE M'FUALUATION DANS SA FORME FINALE
A ETRE AMMINISTRE A LA FIN DU COURS
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PROGRAMME DE
PERFECTIONNEMENT PROFESSLONNEL
DES OFFICIERS
QUESTIONNAIRE D'EVALUATION

OFFICER PROFESSIONAL’ DEVELOPMENT
PROGRAM

EVALUATION QUESTIONNAIRE

Ce questionnaire a pour but de -
fournir au personnel PPPO de 1l'infor- -

This questionnaire i's
designed to provide feedback to OPDP

-,

‘program improvement.

staff as a basis for course and

I dre of the same type used in
previous OPDP evaluation
questionnaires. Items in-Parts Il

"and III solicit information about

the course and contribution of the
course and program as a whole to the

.personal development of officers.

+

- .o "

Provision has been made on
the Evaluation Questionnaire
Response Sheet for individual

‘identification to-permit a

“performance.

comparison of candidate -expectations.,
and preparation with actual

Such a comparison will
facilitate curriculum revision.

"However, _if you wish.to remain

!
~
PR

L

anonymous, you neced not identify
yourself .° Your ancnymous views
will be rcgarded just as highly as
ail others.

Please answer all items in
the questionnaire using the -
Evaluation Questionnaire Response
Sheet (colour blue).. In responding
to ecach item, sclect the cholce
which best answers the question or
nost closely repgesents your opinion
and blacken the space on the
response -sheet lettered the same as
the one’you have chosen. . To change
a response, erase the first answer
completely before marking your next -
cholce. Note that there is space at
the end of the qugétionnaire for
insertion of written remarks. .
Please include these on the
questionnaire booklet itself.

-

Items in Part o

mation pour l'amélioration des cours
et du programme. Les items de la
Partie I sont du méme genre que ceux
utilisés précedemment dans des
questionnalres d'évaluation.
items des Parties 1l et III
requiérent de l'information quant au
cours et 3 la contribution du cours
et du programme dans son ensémble au
développement persoancl des

Les

- officiers.

/'h7
On a préve sur la fLullle de
réponses au quéﬂtlonnaxre d'évalua-
tion la possibilité pou..le candidat

de s'identifier afin de .comparer

“ecurriculum.

~

l'attente et la préparation des |
candidats avec la performance

réelle. Ceci facilite la révision, du
. Toutefols, si vous
désirez garder l'anonymat, il n'est
nul besoin de vous identifier. Vus
oplnions scront tou: aussi bien
considérées que les autres.

~

. Veuillez répondre d tous (les
items du questiOﬁndL*c en utilisant
la feuille de riéponses au question-—
naire d'@valuation {(couleur bleue).
En répondant 3 chaque 1item,
choisissez la réponse qui convient le
mieux 3 la question ou représente le
plus votre opinian et noircdissez
l'espace sur la fcuille de réponses
{dent{fi€ par la lettre correspondant
i celle que vous avez choisie. Pour
changer une réponse, effacez la

. premiére réponse complétement avant

d'indiquer votresprochain choix.
Veuillez noter qu'il y a un espace 3
la fin du questionnaire pour des
remarques &crites. Veuillez rédiger
celles=cl sur le questionnaire lui-
:x:erm:’e

=

D)2
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Part 1

[}
There are six (6) choices (a,
b, ¢, 4, e, £) for each of the items
‘{n Part 1. Please respond to all
items.

1. How many OPDP subjects have
you completed (wrote exam and
passed)? ’

a. None Y
b. 1
c. 2 . -
d. 3
> e, 4
£. 5 o
2. How many times have you
tailed an OPDP exam? o
a- None _1 A
b. 1 time
\
T oC. $$ times ° .
d. 3 ﬁimes '
e. 4 times
f. 5 or more timed.

3. How many hours did you read-
and ctudy in this subject?

a. less than 15 hours

b. 16-t0.20 hours

c. 2! to 30 hours

d. 31 ro 40 hours -
e. 41 to 60.hours

f. wmore than 60 hours.

Partie 1
11y a 32£’;6) choix (a, b, <,

d, e, £) pour chacun des items de la

Partie I. Veuillez répondre d tous
llcs ltens.
1. Comblen de sujets PPPO -
avez—vous terminé (examen écrit et
réussi}?
a. Aucun . ’
b. 1
—-— ‘
c. 2 -
d. 3
e. 4
£. 5
z. Comblen de %bis avez—vous

échoué un examen PrPO?

a. Aucun -3
TR '
b. 1 fais S
" ¢. 2 fols
d. 3 fois -
e. 4 fois t
f. 5 fols ou plus.

3. Comblen d'heures avez—vous lu

et &:udié ce .sujet?

a. molns de 15 heures
[
b. 16 & 20 heures .
g- 21 4 30 heures
d. 31 & 40 heures
e. 4l 4 60 heures
f. plui . 60 heures.

eesl3
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Part Il “’ﬁ\}
There are~five (5) cholces

(a, b, ¢, d, e) for each of the
items in Parts I1I and ILLI. The
choices represent polnts on a ,
fi,e-point scale. For each question
or statement in Part- T1 indicate
your opinion about how ‘the course
was conducted and how it affected
your development by selecting the
point on the scale reflectlng your
opinion and then blackening the
corresponding letter on the
evaluation response sheetl.

4. How interested were you in
the subject arca before taking this
_OPD? course?

Very little . b.

Partie 11

11 y a cing (5) choix (a, b,
¢, &, e) pour chacun des items des
Parties 11 et LI1I. Chacun des .c¢holx
représente un point sur une échelle
de cing points. R°9£ chaque question
ou énoncé de la Partle 11 indigquez
votre opinion quant 3 la gestion du
cours et ses implications sur votre
développement en cholsissant le point
sur l'8chelle qui refléte le micuX
votre opinion et noircissez la lettre
correspondante sur la feuille de
réponse 3 l'évaluation.

4. Quel éraitr votre intérér pour
ce sujer avant de prendre ce cours?

Treés petit

3. Before taking this course did
you cousider it to be important to
vour professiorul developnent?

c. d. e. Very mdéh
l — Tréggérand
9. Avant. de 9rendre ce cours, le

consldériez-vous important d votre
développement professionnel?

Not important-a. b. c. "d. e. Very important
Pas important L | ] LI Trés important
- . [ :
Did you have to work hard to 6. Avez-vous travaillé fort pour

b.
acct course requirements?

rencontrer les exigences du cours?

No . a. b. ¢. d. e. Very hard
Non (S L — Trés fort .
7. Was the amount of work 7. Est-ce que la somme de travail

required appropriate to the
importance of the course?

requis correspondalt 3 l'importance
du cours?

Too little a. b. ¢. d. e. Too much
Trés peu N 1 L — Beaucoup tgop
8. Were the suggested readings 8. Les lectures suggérées et/ou

and/or problems at an approprlate
level?

Too easy a. b.

problémes &talent-il 3 un niveau
convenable? :

d. e. Too hard

I

Trop faciles L1

Trop difficiles

—

A

:‘hl



3. I expect my pgrfornnnce‘on
the final exam was

Very poor ‘ a. b.

9. Je m'attends & ce que mon
rendement & l'exanmen final soit

Trés pauvre L L

10. Was the material presented in
a well organized fashion?

¢c- d. _.e. Excellent
! | | Excellent
10. Le matériel de cours était-il

présenté d'une fagon bien organisée? -

c. d. e. Hell')rganizcd

Disorganized .a. b.
Trés peu organisée L[—1
11. Were the objectives of the

course {indicators Iincluded in the
study guide) clear to you?

) Unclear_ a. be.

| S B organisée
5 .
11. Les jecrifs du cours

(indicateﬁfs inclus dans le guide de

travaiﬁ}/vous gtaient-1ls clairs?

9

. ' Clear
Llairs

—

Qbscurs L 1

12, Were the standards for
grading (level of, learning expected)
clear to you’

M .

12. Les standards de notation
(niveau d'apprentissage escompté)
vous etalent=ils clairs?

7 .
Unclear 4. b. c¢c. d. e-. Clear
Obscurs L l | | S— Clairs
13.7  Was thc(izthod used for 13. Croyez—vous‘que la méthode

cvaluation (final exam) rcasonable?

urilisée pour évaluer le rendement

{(examen ff;El) frait railsonnable?-
4 ]

¢. d. e. Definitely ves

| | |

\1
Not ar all .- a. b.
Pas du tout L ]
14, By takling this course, 1

developed increased interest In the
sublect.

Oui deéfinitivement

14. "En prenant ce cours, mon -

fntérér pour le sujet s'est accru.

No increase a. b. c. d. e. Great increase ¢
Aucune croissance | 1 I — Grande crolssance
15, 1 have experlenced increased =15, J'al éprouvé un intérét

concern for projects and programs
related to the course.

croissant pour les projets et
programmes reliés 3 ce cours.

c. d. e. Greatr increase

| | }

No increase . a. be
Aucune crolssance L I
16. 1 became aware of ways the

subject 1is involved in my own job or
career.

Not at all a. b.
Pas: du tout

-
=

Grande croissance

"

16. J'al réalisé les diverses
implicatiogs de ce sujer dans mon
travail ou ma carriére.

Very much

Beaucoup

R L)
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17. 1 appreciate things I dida't 17. J'apprécle des choscanue Ju
appreciate before. n'appréciais pas auparavant. S
. \\u,/”
Not at all a. b. ¢. d. e. Very much
_ Pas du tout S MR R S Beaucoup
1. I had discussions on related 18. J'ai eu des discusslons sur
toplcs- des sujets reli@s au cours.
1

Rarely a. b. c¢. d. e. Frequently

Rarement { |- - Fréqueament
19. 1 developed my abllity to 19. J'ai développd mon habilete 3

identify main points or central
Is5uUCS. '

identifier des &léments clés ou des
sujets ilmportants.

Very little a. /}, c. d- e- Very ouch .
7 Trés peu ?7- ! - Beaucoup
20. 1 developed my ability ¢ 20. J'ai développé mon habileté 3
cosbine arguments and drawv i asseabler des aryguaceunis et i tirer

conclusdlions.

des conclusions.

tiot at all a. b. ¢. d. e. Very much

Pas du tout | 1 1 Beaucoup
i 1 developed significant 21. J'ai déveioppd s habiletls
skiils in the subject- importantes dans oo T

A little bit a. b. c. d. e Quite a

"Un peu L L | [— Beaucou, .
22, Having taxen this course, 1 22, - En prenanl Ce COuTS, je peoux

can new recall important information
n this subject in conversations. .

dans des conversations sur ce sujet
me rappeicr d'iaformations
importantes-

I

Nor at all a. b. c¢-'d. e. Easily
(\\ Pas du toul L ! 1 I Facllement
! ( . / R4
Vo33, o XL am now able to analyze 23. Je suls malntenant capable

" Rew—gt

d marerial in this

o]

d complicate

d'analyser du matériel nouveau et

sub ject. . complexe dans ce sujat. o
) . ‘ =4
- { Not really a. b. ¢. d. e. Definitely yes -
Pas vraiment 1 ] - Qui pour sir
4. 1 can now understand 24, Je pulis mafntenant comprendre ’

y

relatively advanced presentations on
the subject.

b.
1

Not really a.

des présentations assez pougsées dans
ce sujet. -

d.
L

e Definitely yes

Oui pour 'sGT

Pas vraioment

ceelb



25. How difficult overall ual
the final exam?

4

v

' ¢
25. Quelle est votre impression
quant 3 la difficulté globale de

l'examen final?

* Very easy a. b. ¢c. d. e. Very difficult
Trés facile L 1 - | Trés difficlle
~f . ‘ .
26. Was the general 26. Etiez—~vous satisfait de
adninistration of this course to 1'administration générale du cours?
your satisfaction? . -

Definitely not a. b. ¢.. d. e. Certainly ' )
Pas du tout L ] 1 ] J Cer:ainem;EbL_\\\‘;__gf'
27. Would you recommend this 27. Recommanderiez—vous ce cours &

course to another officer who did not
have to take ig?

Definitely not a. b.
Pas du tout l

un officler qui n'a pas 3 le suivre?

28. Considering everything, how
would you rate this course?

Very poor a. b.
Trgs pauvre S

29. . Concerning the exan for this
course, was it a, fair evaluation of
the knowledge acquired?

c. d. e. Certainly

] ! J Certainement
28. A tout considérer, quelle est
votre évaluation pgénérale de ce
cours?

c. d. e. Excellent

] | ] Excellente
29. Etes—vous d'accord quc

1l'examen pour ce cours étalt une
évaluation équitable des connals-

sances acquises?

?

Not really a. b. c. d. e. Definitely yes

Pas vraiment L L 1 1 | Oui pour siir
30. Were the exam items: 30. Est—ce que les items d'examens
representative of the subject représentalent blen la matlére du
matfer? su jet?

Not really a. b. c. d. e. Definitely yes

Pas vraiment L. 1 1 1 _J Oul pawr sir

Parc III

Listed below are statements of
educational goals.  You probably have
. made varylng degrees of progress
towards attainment of the goals as a

result taking this course. r
each g statement determine
much .Tess you have made s T

+

Vous trouverez ci-dessous des
&noncés d'objectifs &ducationnels.
Vous avez probablement fait un
certaln progrés vers l'atteinte de

ces objectifs
Pour chaque &:
indiquez sur

N GU

cé
et

LN

;ant ce cours.
‘objectif
.e_de cing points

s
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-

towards goaf attainment using the
five-point scale, thew gTicken the
corresponding letter on the
evalustion response sheet.

3l. Attain skills or-knowledge
for career or job. ‘

\

quel progrés vous avez fait dans
1'atteinte de l'objectif et
nolrcissez la letctre correspondante
gur la feuille de réponse 3 1'eéva-
luation.

31. Acquérir des habiletés ou
connalssances en vue de la carriére
ou de l'emploi.

]

Very little a. b. c- d. e. Very much
Trés peu L i | -] Beaucoup
2. Prepare for advanced 32. Se préparer pour une &ducation
professional cducatlion (staff professionnelle plus poussée (Collége
college). . . d'frar major)- .
s
Very little a. b. ¢. d.o e. Very much
Trds peu [N - Beaucoup
33. Increase my chances of 33.  Augmenter les chances d'une

getting promoted.

Very little a. b-

promorion.

c. d. e. Very much

Trés peu S () S T Beaucoup
3&. - lacrdase self-reliancc. 34. Accrofrre l'assuréncd'dc 56l
;‘ Very .little a. b. ¢c. d. e. Very m&fh N
K Trés peu ¢ L ! 1 I Beaucoup
3s. Acquire the habit of general - 35.. Acquérir l'habitude de lecture

professional reading.

Very little a. b.
Trés peu ' L

générale professionaclle.

36. Clarify amy own values,
- concerns, goals.

Very little a. b.

¢. d. e. Very much
I — -Beaucoup
%
36. Ciarifier mes valeurs

professionnelles, préoccupatlons,
buts. .

c. d. e. Very much

Trés .peu L 1

37. Increase vocabulary in the
-
subject area. Ce

Very little a. b.
Trés peu < |

[ S— Beaucoup

[

! ] ‘ _
f37. Accroftre le vocabulalre dans
le domaine du sujet.

Ce d. e
| |

Very much
Beaucoup

... /B



Part IV General Comments

This part 1is incliided to
provide those who wish to do so the
opportunity to expand on any of the
{nformation in the other three
parts, or on any aspect of the
program or subject not touched upon™
earlier. Write your remarks below
and overleaf. .

Whea you have finished,
return your completed questiannalre
" and Evaluation Questionnaire
Respofise Sheet to the Presiding
Qfficer.

’

/
A
j?

Partie IV Commentaires gé&néraux

Cette partie fournit & ceux
qui le désirent l’occaslion d'élaborer
sur n'ioporte quelle information
donnfe dans (les parties précédentes,
ou sur tout aspect du programme Ou du
sujet non couvert précideaonent .
fcrivez vos commentaires ici—bas et
au verso-

sque Vous aurez terming,
veullYez rétourner votre question-—
anaire et feuille de ré&ponses au
questionnaire d'évaluation’d
1'officier surveillant.

Y
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ANNEXF G

STATISTIQUTS PESCRIPTIVES

DEUNIEME HYPOTHESE

L
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Statistiques Descriptives

Neuxiéme ilypothése

Népendants du champ

Tvaluations Pré-examens

Fxamen Fafile :xameé moven Fxamen difficile Groupe

_n=209 _n =57 _n = 89 _n = 155

X o] X g X . g X o]
Mév.cog.gén. 3.17 0.61 2.5 0.97 2.81 1.00 2.79 0.99
név.cog.spéc. “3.04 0.51  2.54 0.87 2 72 0.8e  2.67 0.87
Pertinence 3.16 0.34 2.61 0,90 2.95 .0.91 2.84 0,90
Nev.persomel 2.54 0.55  2.64 0.91 2,73 0.91 2.69 0.89
Contenu 3.59 0,63 3.16 0.75 3.25 0,69 3.23 0.71

Népendants du champ '<‘
Fvaluations Post-examens

Examen facile Fxamen moyen Fxamen difficile - Crowpe

_n =279 _n =57 _n = 89 _n = 155

X g X v X o X . g
Név.cop.gén. 2.78 1.2I0 2.70 N.83 2082 0503 2.77 0.91
Név.cop.spéc. 2.78 1.13  2.84 0.80  3.08 0.90  2.97 0.88
Pertinence 2.71 1.n2 2».a8 0.83 . 3.04 0,90 5.00 0.88
név.persomel 2.60 1.09 2,71 0.75 2,73 0.88 2.72 0.84
Contenu 3.78 n.0Q2 3.31 0.78 3.38 0.80 3.38 n.79

/"\.
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Statistiques DNescripkives

Neuxiéme Hypot‘u‘»s{é

Indépendants du champ

Fvaluations Bré-examens

*

Fxaren facile Txamen moven Txamen difficiley

Crowme
. _n =10 _n = 92 _n = 84 n = 186
X g X c X g - X g
- - ) - -
Név.cog.gén. 2,90 0,88 2.58 0.93 2.70 0,89 2.65 0.91
Név.cog.spéc., 2.72 1.04 2.54 0.76 2.75 n.82 2.63 0.80
Pertinence 2.72 1.16 2,63 0,81 2.71 0.84 2.67 0,84
A
Név.persomnel 2.44 0,77 2.62 0.83 2.758 0.82 2.67 0.82
Contenu 3.\"7 1.10 3.31 0.6¢ 3.00 n_.83 3.22 0,79
Indépendant§ du champ )
Fvaluations Post-éxamens
=
‘ o —
Exaren facile Txamen moven Txamen difficile Croupe -
_n =10 _n = a2 _n = 84 n = 186
X g X- LT X g . X o
£, '
Név.cog.gén. 2.35 1.11 2.31 ";.Od_ 2.37 n.01 2.34 0,93
Név,cop.snic. 2.74  1.17 2.69 0.84 2.66 0.91 2.68 N.89
Pertinence 2.84 1.2n0 2.68 0N.85 2.76 0,94 2.73 0.91
R
Név.personnel 2.48 N.95 . 2.44 0.86  2.49 0.88 N\ 2.47 n.87
‘ .
Contenu 3.54 n.88 3.45 0.71 5.18 h.84

0
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- ARSTRACT OF ' !

-~

C:Q; Relation entre -Ia différenciation psychologique et

14
1'évaluation de cours par des étudiantJ dans

une persnecti%e de cohérence cognitfzghﬁgﬁ\“?\
. ] f 6 \‘\

- {
Concern exists about the_consistency.of §tudents

C:77<::%aking'course,evaluation reports. Since different groups
of raters might possibly give difEeriz;/iﬁilﬁations, it has
heen suggested that cognitive styles d affective reactions

he taken into account wherr agSessing student course in£59~

tions.
] .

A preliminary review of the literature on variables
“which may influenece course Evaluatians caused two variables,
‘course imterest and expected score, to he selected. The

effect.on thesé‘twé of another variéble, course importance,
was to he controlled. Turther review of the literature
revealed that a cognitive styvle “wariable, field depéndency,
mig;t explain the link hetween the above-noted variables .
related to'the evaluator and to evaluation. “Moreover, the
theory of cognitive dissonance was cqg;igerea as an explana-
tion for greater or lesser needs on thf part of the evalua-
tor to maintain coﬁsiétency between the two sets of variables,
and also for undersfanding chapge occurring in evaluations
after a situation of cognitive dissonance. The research

problem is related -to the effect of the set of variables

"interest" and ''expected score' on the other set of course
‘ N

L §
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evaluation variahles, given the field depénﬂencxfof ﬁhe

evaluator and his need for cognitive consisteﬂ&y) ?ﬁe first
research hyvpothesis, related to cognitive consoﬁaﬁgé, is
that a greater relationship is expected hetween the two sets
of variables for field independent evaluatofs than for -
field dependent ones. The second hypothesis, telated to
cognitivé dissonance, is that field independent raters will
be more affected by a possihle source of dissonance (an
exam), and will change their previous evaluations so as to
min{;ize cognitive dissonéﬁcé

Data fqr testing the hvpotheses were gathered across a
population of military officers enrvolled in a self-study
professional development program. The samples for the
hypotheses were, respectively, 594 and 341 candidates. The

data-collection instruments were an evaluation questionnaire,

developed by the author, and the Group Embedded Figures Test

to measure field dependency. Canonical analysis and multi-
variate analysis of variance were used, respectively; to

test the two hvpotheses. The major finding concerning the
first hypothesis 1is that a s%rong relationship exists

hetween the two sets of variables among field independent
evaluators. It was suggested that, given their analytical
perception of a situation, thelr need drives them to maintain
a balance hetween the evaluator related variables and the

evaluation. Field dependent evaluators, given their glohal

| %
perception, do not have such a great neédf In testing the

o
¢
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second hypothesis” the fiﬁsﬁ\gnalysis which compared pre- and

. . rd .
post-exam evaluations qu%hogh groups of raters, did not.

L‘"ia.eaui to any specific conclusipn about the effect of cogni-

r

. tive dissonance. The second analydis, which compared post-

exam evaluations hy the two groups, supported the second
h;pothesis in the case of a situation involving negative
cdgnitive dissonance. - Significant.differences were found
between the two groups for three of the five evafuatioﬁ
variables, field independent candidates ratinﬁ‘moré*severely
than field dependent ones. This finding is again consistent
with expectations: the field independent raters, being more
aware.of a need for cognitivé Balance, will tend to restore

an endangered balance.

-
-

This research, utilizing an interactional multivariate ,
approéch involving cognitive style and ‘the theafy of cogni-
tive dissonance, hé%ps to increase our under§fanding of
students' course evaluations. It might very well be ;hat
the most significant contribution of this and futurfe similar
research will.e¥entually he to increase confidence in such
evaludtions. Three research avenues are suggested in the

presént study, which may serve to ilmprove thercrediﬁility

of evaluation rgeports. C _H//)

- .



- . ‘RESUME DE
Relation entre la différenciation psychologique et
1'évaluation de cours par des &tudiants dans

une perspective de cohérence cognitive

-
-

La variation entre les. évaluations d'un cours par des

-

étudiants est une préoccupation pour plusieurs. Pulsque

.

différents groupes d'évaluateurs évalﬁent prabablement de
facon différente, ii a-été suggéré de tenir compte des
styles cognitifs et des—réactions af%ectives dans l'examen
des évaluations de cours provenant d'étudidnts.

Une premiéfe étape dans la recension des écrits fait
ressortir deux variablgs suscéptibles;d‘influencer les
évaluations de cours: l'intérét pour le cours'ef le score
espéré au cours. A cause d'un effet probable sur ces deux
variables de 1'importapce du cours pour i'évaluateur, cet
effet est statistiquement contrdlé. ’'Une seconde étape de
la recension des écrits révéle qu'un §ty1e“céggitif,.1a
dépéndance &u champ, peut expliquer le lien entre ces
variables relides 4 1'évaluateur et 1'évaluation du cours.
Une derniére étape fait appel 3 la théorie de dissonance
cognitive pour expliquer un.plus ou moins grand besoin chez
l'évéluapeur de maintenir un équilibre‘gntre ces deux
ensembles deFVarigbles. Cette théorie permet également de

comprendre un changement dans les_évaluaticns qui peut

survenir & la suite d'une situation de dissonance cognitive.



-
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Le probleme de recherche e;t relié 4 1'effet d'un ensémbie
de variables, intérét et score espé?é;‘sur un gutré ensemble
de ¢ing variables d'évaiuation, en tenant compte de la -
dépendance du champ de 1'é&valuateur et de son besoin d'équi-
libre cognitif. La premiére hypothése de réﬁherche, en
rapport 4 la consonance cognitive, prévoit une plus forte
relation entre les deux ensemﬂles de variables chez les
évaluateurs indépendants du chamﬁ que chez les é&valuateurs
dépendéﬁts du champ. La deuxiéme hypothése,- en rapport 2

la dissonance cognitive, prévoit qﬁg les évaluateurs indé-
pendants du champ seront davantage affectés;par une source
possible de dissonance telle qu'un examen Sur la matiére du
cours. Ceux-ci changeront ieurS‘évaluations amggrieures de
facon 4 minimiser la dissonance cognitive.

* Les données pour vérifier les hypothéses ont &té
recueillies auprés d'une population d'officiers militaires
inscrits é'ﬁn pDTrogramme d'études personnelles en vue de
leur perfectionnement professionnel. Les échantillens pour’
les vérifications d'hypothéses étaient respectivement de
594 et 341 candidats. Les instruments de collecte des
données é&taient un questionnéire d'évgluation de cours

développé par l'auteur et le Test Collectif de Figures

Cachées pour mesurer la dépendance du champ. Les hypothéses
ont &té vérifides au moven d#Znalyses canoniques et d'ana-
* lyses multivariges de la variance. La conclusion principale

en rapport i la premiére hypothése est qu'il existe une



plus forte relation entre les deux ensembles de variables
chez les évaluateurs indépendants du champ. Il est suggéré
que, etant donné leur perception analytique d'une 51tuatlon,
- \\115 éprouvent le besoin de maintenir un gquilihre entre 1es
\_J/fvariables reliées a3 l'évaluateur et lfévaluation du cours.
Les éfaluateurs dépendants du champ., &tant donné leur peT-
ception globale d'une situation, ne Tressentent pas un tel
‘besoin. Lors de .la vérification de la deuxiéme hypothése,
la premiére analyse qui comparte les évéluations pré-examén
et post-examen, chez chacun des groupes d'éfaluateuré, n'a
pas produit des conclusions spécifiques quant i 1'effet de
la dissonance cognitive. La deuxiéme analyvse gui compare
les évaluations post-examen des deux groupes soutient la
deuxidme hvpothdse dans le cas d'une situation de dissonance

cognitive négative. Des différences significatives sont

observées entre les deux groupes pour trois des cinq varia-

#*

bles d'évaluation: les indépendants du champ évaluent plus
sévérement que les dépendants du champ. Cette observation v
confirme ce qui é&tait étteﬁdu: les évaluateurs indépendants

Id; champ, ressentant davantage le besoin d'ﬁn‘équilibrg

cognitif, seront portés a rétablir i'équilibre menacé en

-

changeant leur &valuation premiére.

.En sbmme, l‘intérét.de cette recherche sur les évalua-

tions de cours par des &tudiants tient a l'utilisation d'une

. apprgche-mnltivariée interactionnelle. Une premiére contri-

bution au domaine de 1'évaluation en éducation est d'amélicrer

-

: -



notre compréhension de ces évaluations en faisant ressortir
l'effet combiné de certaines variaplqs sur 1'évaluation.

B l = v " )
Une seconde contribution, qui découle de la premiére, est

d'augmenter la confiance .dans de telles évaluations. Aussi, -

- i)

. : )

dﬁ?s le but de comprendre dasvantage les évaluaeions-de
- \J

colirs et d'augmenter leur crédibilité, trois rechercsj

w
Y

sont proposées & la fin de 1l'étude. .

/)
N
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