Margot KASZAP, Ph. D.

Copie de conservation et de diffusion, disponible en format électronique sur le serveur WEB du CDC :
URL = http://www.cdc.qc.ca/parea/709937-kaszap-exigences-reussite-scolaire-ulaval-PAREA-1996.pdf
Rapport PAREA, Université Laval, 1996.

note de numérisation:les pages blanches ont été retirées.

*** SVP partager I'URL du document plutét que de transmettre le PDF * * *

Perception des exigences
de la reussite scolaire
au cégep
domaines cognitif, affectif, création, gestion, communication

une comparaison professeur/éleves

une adéquation possible avec les résultats scolaires

Rapport de recherche

présenté au Programme d’aide a la recherche et a ’apprentissage

linistere de ’Education — Québec — janvier 1996

709937
Ex.2


ilaplan
Zone de texte
Copie de conservation et de diffusion, disponible en format électronique sur le serveur WEB du CDC : 
URL = http://www.cdc.qc.ca/parea/709937-kaszap-exigences-reussite-scolaire-ulaval-PAREA-1996.pdf
Rapport PAREA, Université Laval, 1996.
note de numérisation:les pages blanches ont été retirées.
     
                      * * * SVP partager l'URL du document plutôt que de transmettre le PDF * * *


Cette recherche a été réalisée grace a une subvention de la Direction générale de
l'enseignement collégial du Ministeére de ’Education du Québec, dans le cadre du
Programme d’aide a la recherche sur l’enseignement et I’apprentissage (PAREA).

Le contenu du présent rapport n’engage que la responsabilité de son auteure.

T

Centre de documentation collégiale
1111, rue Lapierre

Lasalle (Québec)

H8N 2J4



On peut obtenir des renseignements concernant ce rapport en s’adressant a ’auteure.

Margot KASZAP, Ph. D.
Faculté des sciences de 1’éducation

Département de didactique, psychopédagogie et technologie éducative
Université Laval

Québec (Québec) G1K 7P4

Mafgbt;Kaszap@fse.ulavai.ca

Perception des exigences de la réussite scolaire au cégep, une comparaison
professeur/éléves, une adéquation possible avec les résultats scolaires.
ISBN 2-921299-29-1

DEPOT LEGAL
Bibliotheque nationale du Québec
1¢T trimestre 1996
Bibliothéque nationale du Canada



Margot KASZAP, Ph. D.

Perception des exigences
de la réussite scolaire
au cégep
domaines cognitif, affectif, création, gestion, communication

une comparaison professeur/éleves

une adéquation possible avec les résultats scolaires

Rapport de recherche
présenté au Programme d’aide a la recherche et a I'apprentissage

Ministére de I’Education — Québec — janvier 1996






RESUME DE LA RECHERCHE

PERCEPTION DES EXIGENCES DE LA REUSSITE SCOLAIRE AU CEGEP
Une comparaison professeur/éléves
Une adéquation possible avec les résultats scolaires. Rapport de recherche.

KASZAP Margot, Ph. D. Québec, 1996, 278 pages.

PROBLEMATIQUE

Au collégial, 50 % des éleves échouent ou abandonnent au moins un cours dans une année.
En 1986, 25 % des nouveaux inscrits n’ont pas réussi plus de la moitié des cours lors de leur
premiere session. Ils sont passibles d’expulsion. La situation est inquiétante et commande
I'étude des facteurs liés a la réussite scolaire. L’enquéte de cette recherche a été réalisée
entre 1987 et 1990. Les facteurs étudiés ici seront : la perception par 1’éleve, de l'insistance
du professeur sur certaines exigences et sa capacité a y répondre. Il s’agit de vérifier I'état
de la communication des exigences, de déterminer 'importance de la relation entre ces
variables et la réussite scolaire, et d’essayer de trouver de nouveaux facteurs pour répondre
a la question : « Pourquoi les éleves échouent-ils ? »

METHODOLOGIE

Phase 1. — Cueillette des exigences des professeurs par la technique du groupe nominal et
la revue des ouvrages scientifiques ; mise au point de cinq questionnaires pour déterminer
la perception des éleves et des professeurs. Phase 2. — Cueillette des perceptions des
professeurs et des éléves sur les domaines cognitif, affectif, de la création, de la gestion et de
la communication interpersonnelle. Phase 3. — Traitement : analyse factorielle de
PEARSON avec varimax et alpha de CRONBACH pour déterminer des construits, analyse
de variance suivie du test a posteriori NEWMAN-KEULS permettant de comparer les
moyennes des trois groupes retenus et de déterminer la relation entre la réussite et la
perception ; étude des distributions de fréquence et test du KHI carré pour tester les
différences de proportions entre les distributions pour chaque variable.

CONCLUSIONS

Il existe un lien entre la perception des éléves et leur réussite scolaire. Plus les résultats des
éléves sont faibles, moins ils pergoivent l'insistance des professeurs sur les exigences, moins
ils discriminent ces exigences et plus ils ont tendance a exagérer dans leur perception du
nombre d’exigences. Ils s’embrouillent alors, tout devient confus. Le stress et la panique
apparaissent. Certains professeurs créent plus que d’autres ce probléme, certains éleves
manifestent plus cette attitude. Bl
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RESUME DE LA RECHERCHE (version anglaise)

PERCEPTIONS OF THE REQUIREMENTS TO SUCCEED AT THE COLLEGE LEVEL
AND PERCEPTIONS OF THE ABILITY TO RESPOND TO THOSE REQUIREMENTS.
A possible relationship with the results of the students. Report written in French.

KASZAP Margot, Ph. D. Québec, 1996, 278 pages.

PURPOSE

At the college level, 50 % of the students failed or quit unless one course, by year. In 1986,
25 % of the freshman students did not succed for more then half of there courses, in their
first term. They could be expel from the college. The situation need to be study and we
must investigate the factors who are in relation with the succesful scholar result. This study
has been done bethwen 1987 and 1990. We will consider as factors: the student perception
of the requirements of their teachers and the ability of the students to respond to thoses
requirements.

METHODOLOGY

Phase 1: gathering the requirements of the teachers by the nominal group technic and by
reviewing the scientic litteracy; making five questionnaries to gather the perception of the
students. Phase 2 : gathering the perception of the teachers and the students on the five
domains: cognition, affectivity, creativity, management and interpersonal communication.
Phase 3 : treatment: factorial analysis PEARSON with varimax and CRONBACH alpha to
determine constructs units; co-variance analysis with posteriori test NEWMAN-KEULS
wich permit to compare the average of three groups and to determine the relationship
between the succes and the perception; study of distribution of frequences and CHI Square
test, to test the different proportions between the variable’s distributions.

FINDINGS

There’s a link between the student’s perceptions and their scholar succes. More the results
are low, less they understand and perceive the insistance of their teachers on the
requirements and more they have the tendancy to exagerate their perceptions of the
requirements. They get confuse about their teacher’s requirements. They develop stress,
anxiety and bad habits of studying. Some teachers make more than others this pattern,
some students show more than others those habbits. B
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1.1 BUT DE LA RECHERCHE

Cette recherche a pour but de déterminer s'il y a une adéquation entre la perception
qu’a l'éleve, du degré d’insistance du professeur sur chacune de ses exigences et les
résultats qu’il obtient avec ce professeur, de méme qu’en vérifier un autre aspect en
déterminant s’il y a une adéquation entre la capacité avouée de 1’éléve, a réaliser au
bon degré, ce sur quoi le professeur insiste et les résultats qu’il obtient avec ce
professeur.

Nous pensons que ces deux phénomenes seront plus accentués dans certains
programmes collégiaux que dans d’autres, car les exigences des professeurs sont trés
variées ; elles coincident avec les objectifs spécifiques des cours. Par exemple, dans un
cours de géographie, I'éléve doit étre capable de définir chaque terme proposé par la
matiére, a I'aide de plusieurs éléments. Un éléve qui comprend bien l'insistance du
professeur, sur I'habileté qui consiste a étre capable de définir un terme a l'aide de
plusieurs éléments, sera en mesure d’étudier en fonction de cette insistance et sera
capable de bien répondre aux questions de 1’examen lui demandant de définir des
termes a l'aide de cinq éléments. Par contre, un éléve qui n'aura pas pergu
I'importance de définir a I'aide de plusieurs éléments, ne sera pas en mesure
d’étudier, en travaillant les définitions avec plusieurs éléments et ne sera pas capable
de répondre adéquatement a ’examen en incluant plusieurs éléments. Ses chances de
succes seront moindres.

Ainsi, nous espérons étre en mesure de comprendre l'influence qu’exercent sur la
réussite scolaire, certains groupes d’exigences des enseignants.

Ce que nous entendons par exigences des professeurs correspond assez bien a ce qui
est utilisé par B. S. BLOOM, comme étant les indices du professeurs. Par cela, cette
recherche veut poursuivre I'étude du role des indices fournis par les professeurs,
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dans le succes scolaire des éléves. Nous pensons aussi que plus une exigence (ou
indice) est utilisée, plus elle est comprise.

« La force d"un ou plusieurs indices peut étre déterminée par la fréquence de leur apparition [...] La
force d’un indice répond & beaucoup de lois de la prégnance, de la théorie Gestalt » (BLOOM, 1979,
p- 122).

C’est précisément, ce qui nous intéresse et cela se traduira par un ensemble de
questions : « L’éléve percoit-il I'insistance du professeur ? A quel niveau ? Per¢oit-il
toutes les exigences que le professeur fait connaitre ? En oublie-t-il ? Quel lien y a-t-il
entre ces perceptions et la réussite scolaire ? »

Ainsi, nous pourrons partiellement répondre a B.S. BLOOM (1979, p. 123), qui
soulignait que les exigences, ont fait I'objet de peu de recherches :

« Nous pensons que des recherches plus approfondies pourraient montrer que le réle des indices dans
V'apprentissage est plus important qu’on ne le pense actuellement ».

Cette étude rejoint aussi les préoccupations des chercheurs en Mesure et évaluation,
par la volonté que nous avions a vouloir évaluer l'efficience du systeme
enseignement /apprentissage, a travers I'analyse de la communication des exigences
qui sont reliées aux objectifs d’une discipline.

Toutefois, cette recherche a laissé germer des buts sous-jacents, comme de : permettre
aux enseignants de faire une « autopsie » ! de leur pédagogie, en répertoriant leurs
objectifs, leurs exigences et leurs critéres d’évaluation, tout en notant la forme, la
fréquence et I'intensité des messages qu’ils ont envoyés aux éléves ; comme de rendre
les enseignants pleinement conscients de leurs actes pédagogiques et de leurs
vouloirs ; comme de leur permettre de comprendre et de suivre les étapes du
développement de la personne dans les divers domaines de la formation
fondamentale ; comme d’utiliser une taxonomie des objectifs pour analyser leurs
pratiques pédagogiques.

1. Terme utilisé par monsieur Jacques THIBAULT, professeur de frangais au Cégep de Sainte-Foy,
pour décrire le travail demandé.



1.2 TYPE DE RECHERCHE

Notre recherche est de type exploratoire. Dans la premiére partie, elle est plutot
inductive et intuitive, car elle suit un modele qualitatif de recherche, au sens donné
par A. SPAIN. (1987, pp. 334 a 336)

« Ce sont des démarches étiquetées d’exploratoires, d’expérientielles, de phénoménologiques ou
d’heuristiques dont chacune des étapes est a inventer selon la nature des données. Il s’agit
généralement d"un long processus d'immersion avec les données, de structuration progressive de cette
masse d'information jusqu’a ce qu’en émerge une signification. La recherche devient une démarche
inductive de structuration progressive des données dans le but de définir et de cerner un concept, un
phénomene et d’élaborer des hypotheses.

On part d'une question assez générale pour ensuite explorer de maniere plus vaste et ouverte, puis
organiser et classer les données pour a la toute fin, ouvrir sur des hypotheéses [...] nos recherches
partent d'une question ouverte plutdt que d’un probleme a résoudre. Elles sont des entreprises
d’identification, de description et de définition de phénomenes humains dans toute leur ampleur, leur
complexité et leur mouvement. Ces questions visent des objets de recherche qui recouvrent des réalités
vastes et jusqu’a présent indéfinies [...] L'élucidation d’un de ces phénomenes constitue alors le but
poursuivi. On cherche d’abord et avant tout a comprendre et non a prédire. On cherche a identifier des
phénoménes et a en décrire les composantes. On cherche a conceptualiser, a organiser cette
compréhension de maniere originale [...] On cherche donc a comprendre “I'essence” d'un phénomene.
On cherche ensuite a en proposer une vision unifiée et cohérente qui aura le pouvoir d’atteindre et de
toucher des personnes ou des groupes cibles. On cherche enfin a ce que cette nouvelle vision du
phénomeéne suggere d’autres pistes de recherche et serve de support a l'intervention éducative ou

thérapeutique. »

Dans la deuxiéme partie, elle suit un modele plus traditionel (quantitatif) de
recherche avec I'énoncé d’hypothéses, la passation de questionnaires et les
traitements statistiques sophistiqués pour en arriver a valider ou invalider les
hypotheses.

Notre recherche est exploratoire puisqu’avec un groupe de professeurs, nous avons
identifié une situation-probléme reliée au vécu scolaire ; puisque nous sommes
effectivement partis d’une question tres large, a savoir : « Y a-t-il une différence de
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perception entre les professeurs et les éléves, quant a leur perception des exigences
de la réussite scolaire et est-elle reliée de quelque fagon au succés scolaire ? » ;
puisque nous avons enquété de différentes fagons par des méthodes surtout
qualitatives (analyse discursive, inventaire d’énoncés); puisque nous avons aussi
recueilli une énorme quantité de données que nous avons di traiter, classer et
structurer, pour enfin pouvoir poser des questions plus précises, émettre des
hypothéses et élaborer une méthodologie permettant de les confirmer ou les infirmer.

Notre démarche fut grandement inductive et intuitive compte-tenu de I'obligation
que nous avions de définir, comme cadre théorique, I’ensemble des exigences qui
rendent opérationnels les objectifs pédagogiques de chacun des enseignants du
niveau collégial. L'induction permet de prendre le pouls de chacun des intervenants,
de faire de nombreuses rétro-actions afin d’apporter les corrections nécessaires au
matériel conceptuel, pour que celui-ci s’ajuste le plus fidélement possible aux
enquétés et débouche sur un cadre général acceptable par tous. De plus, I'étude de la
situation prévalant dans chaque classe, en rapport avec le phénoméne de la
communication, nous permettra, a travers un nombre suffisant de classes, d’en
généraliser les résultats.

Bien sfir, nous aurions pu procéder autrement ; faire une recherche avec un groupe
contrdle et un groupe expérimental ; proposer un protocole aux enseignants, avec
des exigences bien contrdlées et déterminer la différence. Cependant, nous n’aurions
pu toucher plus d’une ou deux disciplines et nous aurions alors perdu le caractere
exploratoire de la recherche qui doit nous mener vers une vue d’ensemble du phéno-
mene de la communication des exigences. Nous pensons encore qu’une recherche de
ce type est nécessaire avant d’entreprendre toute recherche plus pointue. Celles-ci
viendront apres, elles y prendront toute leur utilité dans les sentiers proposés par
cette premiére recherche.

Notre recherche s’inscrit au Cégep de Sainte-Foy, dans une vaste enquéte conscien-
tisante, une recherche-action (figure 2) au sens de GOYETTE et LESSARD-HEBERT
(1987, p. 6) pour qui le but est de :

« [...]transformer les comportements, les habitudes, les attitudes des individus ou des populations,
améliorer les relations sociales, ou encore modifier les régles institutionnelles d’une organisation [...]
Pour assurer une meilleure adaptation ou intégration des individus a leur environnement, et plus de
cohésion, d’efficacité, ou de lucidité aux institutions dans la poursuite de leurs objectifs. »



Figure 2. CYCLE SPIRAL DE LA RECHERCHE-ACTION

1. Exploration et analyse

de I'expérience
6. Interprétation, 2. Enoncé d'un probléme
conclusion
et prise de décision de recherche
5. Présentation 3. Planification
et analyse d'un proiet
des résultats proj

4. Réalisation du projet

Selon GOYETTE et al., 1984, tiré de GOYETTE et HEBERT, 1987.

Au Cégep de Sainte-Foy, nous procédons souvent avec ce modéle. Nous n’avons pas
toujours le temps de faire une grande étude technique pour décider comment nous
pourrions intervenir dans un probléme particulier. Nous choisissons un modéle de
travail et nous cueillons les données nécessaires a I’analyse, au cours de la réalisation.
Nous évaluons les résultats aprés et nous corrigeons au besoin.

Une telle recherche-action comporte différentes phases comme : 1. Le question-
nement, l'exploration et I'analyse de 1’expérience de l’enseignement (1’échec et le
succes), en groupe de travail avec tous les intervenants du milieu. — 2. On reconnait
et on choisit une ou des questions a traiter comme : le lien entre la perception des
exigences et la réussite scolaire, les échecs et les abandons, le tutorat des éleves. —
3. On planifie une intervention qui sert en méme temps a la cueillette de données sur
le probléme. Dans notre cas, nous avons planifié des rencontres ou les enseignants
ont analysé leur pédagogie de différentes fagons et ont pu apporter des améliorations
a leur matériel, ce faisant. — 4. On procéde, on réalise l'intervention et on cueille les
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données nécessaires. — 5. On analyse les résultats et on en fait une synthése que 1’on
partage avec toute 'équipe de travail. — 6. On interprate les résultats, on en tire des
conclusions, des recommandations et on décide d’actions a réaliser, de la poursuite
du dossier.

Nous avons réalisé par cette recherche, la troisiéme branche de cette vaste recherche
institutionnelle (figure 3). — La premiére branche fut de permettre aux professeurs
de concevoir une politique institutionnelle d’évaluation des apprentissages, de
laquelle a découlé des sessions de discussions sur la formation fondamentale, ot
nous sommes arrivés a une définition qui a fait un certain consensus. Ce qui a permis
aux professeurs d’explorer et d’analyser leurs expériences d’enseignants. — La
seconde branche fut de permettre a des professeurs-chercheurs de déterminer : Qui
est 'éléve ayant des difficultés d’apprentissages, de quelle nature sont ces difficultés
et pouvons-nous cerner des facteurs prédictifs de la réussite scolaire ? — La
quatrieme branche réalisée, fut de mettre sur pied un centre d’aide a 'apprentissage
basé sur l'aide par les pairs. — La cinquiéme branche fut la création et la mise sur
pied d’un programme d’intégration aux études collégiales. Le tout réalisé dans le but
d’améliorer le rendement scolaire des éleéves et l'efficience de notre systéme
d’enseignement collégial. — La sixiéme fut la mise au point d"une Politique de la
maitrise du frangais, avec test d’entrée et examen de sanction finale. — La septiéme et
la toute derniére, concerne 1'élaboration d’une politique d’évaluation et de dévelop-
pement des programmes d’enseignements.

Notre approche est aussi fonctionnaliste dans le sens donné par AKTOUF (1987,
p. 14).

« Le fonctionnalisme. Postulat : « A tout élément de toute culture correspond une fonction et & toute
fonction correspond un élément ». Démarche : « Elle consiste a identifier les disfonctions dans les
situations analysées et a préconiser des solutions propres 4 les dépasser |...] Le fonctionnalisme se
présente comme une approche qui dégage d’abord le mode de fonctionnement des systemes étudiés
(leurs fonctions) et ensuite ce qui géne ce fonctionnement (les dysfonctions) et enfin trouver les
moyens de rétablir la fonctionnalité de I'ensemble ».

Cette approche devrait nous permettre d’analyser et de comprendre le processus de
la communication dans le systéeme de I'enseignement/apprentissage, d’en voir les
dysfonctions, et de proposer des recommandations en regard des facteurs étudiés.



Figure 3. RECHERCHE INSTITUTIONNELLE AU CEGEP DE SAINTE-FOY

SERVICES PEDAGOGIQUES
comité des études collégiales

Politique d’évaluation des 1

apprentissages 2 Qui est I'éléve en difficulté ?!
e s g oo
Facteurs prédictifs
Etude sur la perception 3
des exigences o —
de la réussite scolaire 4, Centre d"aide

a apprentissage

Programme d'intégration | 5
aux études collégiales 6 Politique du francais
parlé et écrit

Politique d’évaluation 7
des programmes -

d’enseignement Margot KASZAP, 1991




1.3  INTERET DE LA RECHERCHE

Notre recherche répond tout d’abord, aux besoins de notre college, et plus largement,
aux besoins de la collectivité québécoise cégépienne, qui vit une situation critique

2

avec ses taux croissants d’échecs et d’abandons. Par 'analyse de la communication,
qu’elle nous permettra de faire, dans la relation maitre-éléve, nous tenterons
d’apporter de nouvelles facettes a cette vaste problématique des échecs et abandons
scolaires. Le Conseil des colleges (1988), dans son rapport 1987-1988, page 69, a for-
mulé certaines propositions quant a cette problématique. Nous avons retenu celle-ci :

« Connattre et analyser le phénomene des échecs et des abandons scolaires. Il importe de
prendre des moyens d’une certaine envergure pour en arriver a mieux connaitre le
phénomene des échecs et des abandons et pour en analyser les diverses composantes. Malgré
les efforts qui ont été faits jusqu’a maintenant, les différentes composantes du phénoméne
[...] sont encore trop mal connues : 'ampleur du phénomene dans I'ensemble du réseau
collégial et dans chaque établissement ne fait pas assez systématiquement 1'objet de collecte
ni d’analyses de données ; les différentes facettes du probleme ne sont pas analysées avec
assez de précision dans tous les établissements et dans l'ensemble du réseau |[...] II faut
aussi encourager, par divers moyens, la réalisation de recherches sur le phénomene [...] de
méme que la réalisation d’expériences en cette matiére. »

Notre recherche se situe aussi, dans la foulée des études souhaitées par Benjamin S.
BLOOM (1969, p. 123), sur ce qu'il appelle « les indices », fournis aux éléves par les
professeurs et que nous appellerons « les exigences » dans cette recherche. Retenons
ces préoccupations :

« Nous n’avons pu trouver que huit études comportant des observations d’indices [...] et la plupart
utilisent les corrélations entre les qualités des indices et le niveau d’apprentissage final de groupes
d’éleves et non d’individus. Beaucoup de recherches restent a entreprendre pour établir de fagon
beaucoup plus nette l'importance des indices. Il faudrait surtout des études de la relation entre la
qualité des indices et les gains d’apprentissage chez des individus [...] Nous pensons que des
recherches plus approfondies pourraient montrer que le réle des indices dans I'apprentissage est plus
important qu’on ne le pense actuellement.
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Ces quelques phrases ne peuvent étre plus claires quant a la pertinence de poursuivre
des études permettant d’investiguer le cceur de la relation maitre-éleve, soit la
transmission des indices, des informations, ou des exigences nécessaires au bon
déroulement et a la réussite d’un cours.



PROBLEMATIQUE
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2.1
22
23

L’ETAT DE LA QUESTION
LES FACTEURS QUI INFLUENCENT LA REUSSITE SCOLAIRE
UNE NOUVELLE PROBLEMATIQUE
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2.1 L’ETAT DE LA QUESTION 2

Les études qui ont été menées a travers les diverses régions de la province de Québec
nous ont montré que le probleme des échecs et des abandons de cours n’est pas le
fardeau d'un seul collége ou d’une seule région, mais bien plutét un probléme
généralisé auquel tous doivent faire face.

2.1.1. CONTEXTE GENERAL AU QUEBEC

La question des échecs et des abandons de cours préoccupe beaucoup puisque le
rapport 1987-1988 du Conseil des colléges (1988, n°2) est entierement dédié aux
thémes de la réussite, des échecs et des abandons au collégial. Il nous présente un
portrait de la situation ainsi :

« pour I'ensemble, des éléves inscrits a l'enseignement collégial régulier a temps complet & l'automne
de 1985, on remarque qu'ils ont réussi 78 % des cours auxquels ils se sont inscrits, qu’ils en ont
abandonné 7,7 % et qu'ils ont échoué a 14,1 % de ces cours » (p. 16).

Ces taux globaux  ne semblent pas & premiére vue, allarmants. Toutefois, si nous
décortiquons le tout, selon les cohortes, le nombre de sessions passées au cégep et les
disciplines et programmes, nous aurons un tout autre portrait (figure 4). Ainsi :

« En 1986, 25% des étudiants de la cohorte (donc 1 sur 4) n’ont pas réussi plus de la moitié de leurs
cours & leur premiere session [...] En 1980, ce pourcentage était de 18% seulement » (p. 17).

2. Cet état de la question a été constitué entre septembre 1987 et aotit 1988.
3. Ilfaut aussi consulter les deux études de LAMONDE (1984 et 1985) et celle de LAMONTAGNE et
TRAHAN (1974)



Figure 4.

Abandon de cours

STATISTIQUES GLOBALES POUR LE RESEAU

1976-77 57 %
1980 7,0 %

des éléves inscrits & un cours I'abandonnent

des éléves inscrits & un cours I'abandonnent

Echec de cours

1980 18 %

1986 25 %

1988 de 46 458 %

des éléves en premiére session ont échoué

plus de la moitié de leurs cours et sont soumis a I'article 33.

des éléves en premiére session ont échoué

plus de la moitié de leurs cours et sont soumis a I'article 33.

des éléves ont échoué ou abandonné au moins 1 cours.

Dans I’ensemble

1984 50 %
35 %
—de 60 %

1985 14,7 %

est le taux moyen de réussite, en mathématique
est le taux de réussite, en mathématique, pour certains cours.
est le taux moyen de réussite, en physique

des cours auxquels ils étaient inscrits, ont été échoués par les éleves.

Sources des donnés :

BLOUIN Yves, 1985, p.12.
Conseil des colléges, 1988, p. 80.
LAMONDE J., 1984.

College de Limoilou, 1988, p. 46.
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Ceci veut dire qu'un tel éléve n’est, en principe, pas réadmissible aux études
collégiales, la session suivante. Ceci représente environ cinq mille éléves, sur les vingt

mille nouveaux inscrits, par année.Voila qui est plus grave. Le phénomene semble
s’amplifier et étre généralisé au Québec. INOSTROZA et FABRI (1978, p. 95-100 et
176) concluent leur recherche comme suit :

« Les taux d'abandon annuel ont subi un accroissement évident durant la période étudiée [...] Les
taux d’abandon sont plus élevés dans le secteur général (7,9 %) que dans le secteur professionnel
(5,4 %) pour I'ensemble de la période [...] La proportion des abandons est plus prononcée chez les
gargons (7,4 %) que chez les filles (5,6 %) [...] Les taux d’abandon augmentent avec | ‘dge entre 16 et
22 ans de fagon progressive [...] Plus de la moitié des drop-out (55,9 %) ont abandonné leurs études
lors de leur premiere ou deuxieme session d’études |...] Les taux d’abandons sont plus marqués chez
les étudiants a temps partiel (16,9 %) que chez les étudiants a temps complet (6 %) [...] Le taux
d'échec est plus élevé a la session d’automne qu’a la session d’hiver [...] Le taux d’échec pour les
gargons est supérieur a celui des filles [...] Le taux d’échec est plus élevé pour les étudiants a temps

complet »
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« Par ailleurs, I'analyse menée par le Service régional d’admission de Montréal (TERRILL 1988, p. 8)
signale que depuis 1983, les étudiants ont de plus en plus de difficulté a réussir »
Conseil des Colléges (1988, n° 2, p. 17)

Aussi peut-on dire que globalement, en une année, 50 % des éléves du collégial
échouent ou abandonnent au moins un cours. Les disciplines les plus touchées sont
les mathématiques, la physique et la chimie. Ceci ajoute beaucoup de lourdeur et de
pression sur le réseau.

2.12 CONTEXTE PARTICULIER A SAINTE-FOY

Au Cégep de Sainte-Foy, un grand nombre d’éléves doivent recommencer des cours
de sciences puisque, selon les chiffres des Rapports annuels du conseil d’adminis-
tration du cégep pour les années 1986-87 et 1987-88 (figure 5), les plus hauts taux
d’échec (15 a 20 %) sont enregistrés en mathématique, en chimie, et dans quelques
disciplines des sciences humaines comme 1’économie, la géographie et I'étude des
civilisations anciennes. Des taux assez élevés sont observés en biologie, en physique,
en informatique, en frangais, en politique et en histoire.

Plus globalement, en 1982, 49,8 % des éleves du cégep abandonnaient ou échouaient
au moins un cours. En 1986, c’est 50,4 % (figure 6).

A Tautomne 1986, 2542 éléves sur 5412 abandonnaient au moins un cours. Les
raisons invoquées 45 fois sur 100 étaient liées a la relation professeur/éleve, soit : trop
de travail, manque d’intérét, mauvaise évaluation, n’aime pas le professeur ou sa
méthode, n"aime pas la matiére, ne comprend pas (figure 7).

Nous savons aussi qu’en 1986, 58 % des éléves de premiére année en premiére
session, ne réussissaient pas tous les cours auxquels ils se sont inscrits (figure 6).
Pourtant, a Sainte-Foy, nous bénéficions des « premier choix » des éléves du réseau
régional, lorsqu’ils font, pour la premiére fois, leur inscription au cégep (figure 8).
Nous accueillons donc de bons éléves motivés. Ce qui en principe, devrait nous
assurer de bons résultats de la part de ces éléves.



Figure 5. QUELQUES RESULTATS SCOLAIRES
AUTOMNE 1986 ET 1987 — CEGEP DE SAINTE-FOY

PROGRAMME| MOYENNE | % ABANDON | % ECHEC | % REUSSITE
1986 | 1987 | 1986 | 1987 | 1986 | 1987 | 1986 | 1987
Biologie| 71,9| 71,4 3,7 44| 10,3| 10,9| 855| 82,7
Mathématique| 66,7| 67,2] 175| 17,1 19,2 19,2 62,8| 62,8
Chimie| 68,0| 70,2 89| 10,5| 185| 13,0] 72,2| 75,9
Physique | 69,2| 70,0] 308| 20,1]| 10,7 95| 58,1| 60,9
Géographie| 71,7| 69,3 8,6 8,1 129| 16,7| 76,1| 67,4
Histoire| 69,9 70,8 6,4 92| 145| 12,7| 788| 71,3
Civilisations| 67,9| 67,4 6,6 41| 178 19,0| 755| 76,9
Economique 66,7| 67,4 6,1 6,4 16,9 171 76,3| 75,9
Sciences politiques | 70,9| 70,9 9,2 9,0l 12,6| 146 78,0| 755
Technique administrative| 72,8| 74,1 4,2 38| 11,5 94| 836]| 852
Informatique| 74,0 73,7 4,9 71 12,7| 11,4| 81,4| 71,0
Frangais| 68,4| 69,6 7,6 64| 137| 11,5| 774| 685

Tirés des Rapports annuels du Cégep de Sainte-Foy, 1986-1987, pp. 57 et 1987-1988, pp. 64.

Figure 6. STATISTIQUES SUR LES ABANDONS
CEGEP DE SAINTE-FOY

Abandon et échec de cours

1982 17 %
1986 58 %

1982 49,8 %
1988 50,4%

des éléves inscrits & un cours I'abandonnent ou I'échouent

des éléves inscrits & un cours I'abandonnent ou I'échouent

(en premiére année, premigre session)

des éléves ont échoué ou abandonné au moins 1 cours.

des éléves ont échoué ou abandonné au moins 1 cours.

Que se passe-t-il chez nous depuis quelques années ? Pourquoi n’observons-nous pas
une grande réussite scolaire ? Qui est cet éléve en difficulté et quels sont ses proble-
mes ? Quel r6le jouons-nous, en tant que professeur, professionnel ou administrateur
dans le processus d’apprentissage et de réussite de I'éleve ? Pourquoi tous ces aban-
dons et ces changements de programme ? Ce sont ces questions que nous nous

Données provenant de FALARDEAU et al., 1988, p. 9.

sommes posées en groupe de travail, depuis déja trois ans.
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Figure 7. MOTIFS DES ABANDONS AUX CEGEP DE SAINTE-FOY
Par pourcentage de motifs concernant la relation maitre-éléve
LES MOTIFS D’ABANDON
Ne1 Ne2 Ne3 Ne 4 N21+N22 | les quatre
automne 1986 11% 7% 17% 10% 18% 45%
hiver 1987 13% 9% 15% 8% 22% 45%
automne 1987 11% 6% 15% 9% 17% 1%

motif n? 1 Les méthodes d’enseignement utilisées par le professeur ne me conviennent pas.
motif n22 Je n'ai pas d’intérét pour la matiére.

motif n2 3 Ma charge de travail scolaire est trop lourde.

motif n® 4 J'ai des difficultés d'apprentissage.

Données du Service de I'organisation scolaire, Cégep de Sainte-Foy, janvier 1988.

Apres avoir constaté 1’étendue du malaise, nous avions a choisir entre deux voies :
diminuer les exigences, mais ceci élargirait le fossé qui sépare le cégep des universités
et du monde du travail ; déterminer ce qui cause probléme par différentes études et
nous donner les moyens de les solutionner.

Nous avons bien s{ir choisi la deuxiéme voie, conscients des standards de qualité et
de compétence que nous devons maintenir. Conscients aussi que notre mission
d’éducation doit viser 1’amélioration des conditions d’apprentissage et 1’accrois-
sement de la réussite scolaire. Ce choix nous a motivés pour examiner la situation
globalement et considérer 1’ensemble des éleves du cégep.



Figure 8. DEMANDES D’ADMISSION ET PLACES DISPONIBLES EN COLLEGE 1

17

ENSEIGNEMENT GENERAL A B
Sciences 880 588
Sciences humaines 539 336
Sciences de I'administration 318 210
Musique 156 90
Arts plastiques 100 84
Lettres 103 84
sous-total 2096 1392
ENSEIGNEMENT PROFESSIONNEL A B
Techniques médicales 131 65
Techniques d'inhalothérapie et d’anesthésie 137 36
Techniques radiologiques 111 75
Techniques de sciences naturelles 59 42
Techniques infirmiéres 157 84
Technologie forestiére 98 84
Techniques d'éducation en services de garde 147 50
Techniques d’éducation spécialisée 266 84
Techniques de travail social 108 50
Techniques administratives 225 168
Informatique 88 60
Esthétique de présentation 85 30
Graphisme 179 30
Techniques de design industriel 92 30
sous-total 1883 888
TOTAL 3979 2280

A = Nombre de demandes regues au Service régional d’'admission de Québec,
au premier tour (11 mars 1986), dans ce programme, au Cégep de Sainte-Foy.

B = Nombre de places disponibles.

Données provenant du Rapport annuel 1986-1987, Cégep de Sainte-Foy.
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2.2 LES FACTEURS QUI INFLUENCENT LA REUSSITE SCOLAIRE

Jusqu’a tout récemment, nous n’avions qu’un seul indicateur de la réussite scolaire.
C’était la note officielle de passage (60 p. cent) qui apparait sur le bulletin 4 la fin d’un
trimestre. Pourtant, de multiples facteurs influencent la réussite scolaire des éléves.
Plusieurs d’entre eux ont fait et font 1'objet de recherches dans le milieu collégial.

/Nous pouvons classer ces facteurs en trois catégories: les facteurs environ-
nementaux, les facteurs individuels et les facteurs pédagogiques. Nous verrons
chacun des groupes un peu plus en détail ci-apres.

Mais avant, il faut dire que dans leur rapport de recherche, FALARDEAU et al.
(1987) nous ont présenté un modéle explicatif de 1’échec scolaire (figure 9) qui
regroupe quelques facteurs individuels et environnementaux et les place en
interrelation. Ce modéle nous montre bien les boucles de l'insuccés dans lesquelles
les éléves peuvent étre pris a la suite d"un premier échec scolaire. C’est pourquoi il
devient si important de s’occuper de ces éleves (50 %) qui, chaque année, échouent ou
abandonnent au moins un cours. Les problémes mentionnés le plus fréquemment par
ces €leves sont : les problemes d’études, les problémes de structures scolaires et les
problémes spécifiques a un cours (figure 10).

De plus, il faut souligner que Benjamin S. BLOOM (1979), dans sa théorie de
'apprentissage scolaire (figure 11), nous présente deux groupes de facteurs soit : les
caractéristiques de l'éléve (comportements et caractéristiques cognitifs et affectifs de
départ) et les caractéristiques de 1’éducation (tdches d’apprentissage et qualité de
I'enseignement). Ces facteurs expliquent une part importante de la variance aux
mesures du rendement scolaire et démontrent aussi I'importance de chacun des sous-
facteurs dans le processus de I'enseignement-apprentissage. Nous les incluerons a
notre présentation (figure 12) sous les thémes des facteurs individuels et
pédagogiques.



Figure9. MODELE EXPLICATIF DE L’ECHEC SCOLAIRE
(facteurs individuels)

Vécu pré-collégial

Y

Problemes d’orientation
- manque d'information
- attentes de I'orientation

Problémes spécifiques

Changement

de structure scolaire

- somme de travail plus
élevée

- liberté de I'horaire
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aun cours '
- peu d’intérét Pr—r v -
- difficulté & comprendre ~ |*rrreeee - s::: :r::: Sd évaluation
la matiére
- travaux
T - exposés oraux, etc.
- I ——
Interprétation Interprétation de Interprétation
de I’échec la situation de la situation
ceux qui réussissent [—® anticipation d’un mauvaise évaluation
ont du talent ; je n’ai premier (ou d’un autre du travail, de I'étude
pas de talent. échec) a faire pour réussir
e ]

'

Conséquences au niveau comportemental
a) évitement de I'étude (procrastination)

b) mauvaise préparation aux examens
: Rendement |—a— c) isolement (absence d’entraide et d'affirmation)
~-| scolaire = d) perte d'attention et de concentration
échec ou
abandon J

Conséquences au niveau motivationnel
a) besoin d'accomplissement dans les études diminué
b) priorité aux études diminuée

FALARDEAU lIsabelle, ROY Rolland et LAROSE Simon (1987)
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Figure 10. DISTRIBUTION DES PROBLEMES MENTIONNES PAR L’ETUDIANT
Difficulté scolaire Fréquence absolue Fréquence relative
Problemes d’études 64/108 60,7 %
Problémes de structure scolaire 61/108 56,3
Problemes spécifiques a un cours 51/108 47,3
Problémes d’orientation 30/108 26,8
Problémes personnels 17/108 15,2
Problémes familiaux 12/108 10,7
Problémes d’intégration sociale 11/108 9,8
Problemes de santé 9/108 8,9
Problémes financiers 5/108 5,6

Données provenant su Service de l’organisation scolaire, Cégep Sainte-Foy, 1988.

Figure11. THEORIE DE L’APPRENTISSAGE SCOLAIRE

Caractéristiques : Résultats de
de I'élév?a Enseignement I'apprentissage
CQ.PPorteme'ms Taches > Niveau et type de
cognitifs de départ |—| d'apprentissage rendement
. Vitesse
d’apprentissage
Caractéristiques . -
affectives de départ |—p —>| Résultats affectifs
Qualité de

I'enseignement BLOOM B.S., 1979, p. 143
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Figure 12. FACTEURS LIES A LA REUSSITE SCOLAIRE
ENVIRONNEMENTAUX INDIVIDUELS
Structure scolaire Personnel
- taille et qualité de vie - psychologique
- groupe hétérogéne - de santé
Choc du passage au collégial - familiaux et sociaux
- écart de contenu entre le secondaire et le collégial - d’orientation
- connaissances des conditions et des exigences Cogpnitif
- organisation des études - caractéristiques

Téche scolaire et travail
- charge de travail
- travail rémunéré
Exigences d’admission & I'université
-cote z
- cours préalable

PEDAGOGIQUES

Caractéristiques du professeur

Encadrement et disponibilité

Mode d’évaluation

Pédagogie du professeur / qualité de 'enseignement
- organisation de I'apprentissage
- indices, indications, exigences
- faire participer I'éléve
- renforcement
- rétro-action / procédure de correction

KASZAP Margot, 1989.
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* performances scolaires antérieurei

* stade atteint de pensée formelle
* acquis conceptuels

- comportements
* style d'apprentissage
* stratégie d’études
* habileté ou compétence
* entraide

Affectif

- caractéristiques (émotions)
* anxiété
* motivation
* stress

- comportements
* anticipation
* impuissance acquise
* apathie
* attribution
* image de soi négative

LES FACTEURS ENVIRONNEMENTAUX

Ils sont extérieurs aux éléves et sont reliés a la structure et a l’environnement

physique et social du cégep. Plusieurs facteurs ont été étudiés au Québec, pour le
niveau collégial, mais ceux dont nous parlerons montrent un pourcentage important

de la variance des rendements scolaires, chez nous.

2.2.1.1 La structure scolaire collégiale

~ ¢ La taille des colléges et la qualité de vie que nous y retrouvons, influencent la

persistance aux études et le rendement général de 1’éleve selon les recherches de
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FRECHETTE (1987, n°2), ST-LOUIS et VIGNEAULT (1987). Il appert que plus un
ollege est important en nombre d’éléves, plus les jeunes ont de la difficulté a
/Zévelopper des sentiments d’appartenance, a se créer un cercle d’amis. Le temps de
séjour au collégial est jugé trop court, surtout au secteur général, ou les éléves n'y
passent que deux ans.

* De plus, si les éléves ne font pas partie de groupes homogenes, ils ont fort peu de
chance de retrouver les mémes éléves dans un autre cours. Dans un grand college, out
les horaires sont fabriqués par choix informatique, retrouver un ami tient presque du
hasard. Ainsi, « Le collége comme milieu de vie décoit beaucoup d’éleves [...] milieu
anonyme ou il est difficile de faire sa place, milieu peu stimulant et peu valorisant, jugé
sévérement tant par les éleves que par les éducateurs (Conseil des colleges, 1988, n°2,
p.37).»

2.2.1.2 Le choc du passage au collégial

* De nembreuses études (BIGRAS 1987, BLOUIN 1985, DIONNE 1986, FALARDEAU
1987, FRECHETTE 1987, TALBOT 1987, n° 2) ont démontré que la connaissance des
conditions et des exigences des études collégiales influencent 1'éléve dans le choix
d’un programme, en conséquence, le rendement scolaire et par répercussion, le choix
d’une carriére et l'orientation scolaire générale. Le cégep et en prolongement les
universités, offrent un tel choix de carriéres que I'éléve non fixé sur son avenir, a
beaucoup de difficultés a faire un choix qui lui convient. De plus, il arrive qu’un éléve
soit admis au cégep, sur son deuxiéme choix de programme, parce que le premier
était contingenté et déja rempli par les éléves ayant obtenus les meilleurs résultats
scolaires. Cet éléve plus faible devra s’accommoder d’un choix qui au fait, ne le
satisfera pas. Il y entrera peu motivé et souvent cumulera échecs et abandons avant
de changer de programme, souvent pour aller dans quelque chose de plus vague (les
sciences humaines sans mathématiques) ou encore, pour abandonner complétement
les études collégiales.

Lorsque nous disons que certains éléves provenant du secondaire, connaissent mal
les conditions et les exigences des études collégiales, nous faisons référence a leur
manque d’informations concernant: 1. le déroulement semestriel des études du
collégial ; 2. 1a rigueur, la persévérance et la motivation nécessaires a la réussite ; 3. la
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planification du travail et de 1'étude afin de remettre les travaux a temps et de se
présenter bien préparés, aux examens; 5.la quantité de matiere qui est plus
importante et plus complexe au collégial qu’au secondaire.

* Une analyse (LAVOIE et al. 1987) des contenus en mathématique, chimie et
physique, vus au secondaire nous révéle qu’ils ne correspondent plus au seuil
minimal nécessaire pour entreprendre le programme Sciences du collégial. L’écart
sur certains thémes semble étre trés grand. Il ne faut pas alors s’attendre a ce que ces
nouveaux inscrits au cégep, déja dépaysés, se mettent a dépister ce qui leur manque
et fassent du rattrappage. C’est illusoire. Il faut donc prendre en compte ce nouveau
contexte et réagir par un ajustement. Toutefois, le tout nouveau programme en
mathématique semble contenir tout ce qu’il faut, aux dires des conseillers d’une
commission scolaire.

* L'organisation des études au collégial est bien différente de ce qu’ont vécu les
éléves au secondaire. La segmentation en trimestre de 15 semaines (automne et hiver)
pour voir un programme, au lieu de le voir sur I’année, demande un réajustement
face a la procrastination (remettre a plus tard). Les échéances des travaux leur
semblent trop rapprochées, les retards sont ainsi plus fréquents. D’ol un risque plus
élevé d’'échec. |

* Au collégial, les cours ne remplissent pas tout 'horaire de I'éléve. Dans la semaine,
il y a donc plusieurs périodes libres, souvent, en milieu de journée, d’une durée
d’une heure ou deux, quelques fois plus. Cela demande a 1’éleve de la volonté et un
sens de I'organisation du temps pour occuper a 1'étude, ce temps disponible. Il arrive
aussi, de plus en plus fréquemment, qu’un éléve retrouve dans son horaire des
journées de 8 ou 9 heures. C'est tres difficile a vivre surtout lorsqu’elles sont les jeudi
ou vendredi, et qu’en plus, 'éléve doive travailler en soirée, de 17 h a 21 h. Souvent,
l’éleve abandonne le ou les derniers cours prévus cette journée-la. Bien sfir, il devra
reprendre ces cours le soir ou lors d’une session supplémentaire. La présence au
cours n’étant pas obligatoire, 1'éléve ne perqoit pas toujours la pertinence d’y assister
de fagon assidue ; il manque quelques cours. Ainsi, il prendra du retard dans la
matiére négligée. La matiére est plus difficile & comprendre lorsqu’on est seul et la
motivation n’est souvent pas suffisante non plus. Alors on va vers un abandon ou un
échec s’il est trop tard pour abandonner.
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* Il est possible d’abandonner des cours au collégial sans que ce soit pénalisant pour
I’éleve. Un bon nombre d’éléves en profite. Ils essaient les cours comme ils
essaieraient une casquette. On choisit celui qui convient le mieux, celui qui est a la
mode ou aux couleurs du jour, celui qui est le moins lourd et le plus facile & réussir.
La plupart du temps sans avoir une vision générale du cheminement scolaire
nécessaire a sa future carriére.

* Le Conseil des colleges (1988, n° 2, pp. 34-35) fait ressortir trois autres facteurs qui
sont : 'absence de lieu ou d’instances olt on prend en considération le dossier
complet de l'éléve (ou l'éléve serait considéré comme un tout), la faiblesse de
I'encadrement (personne n’a le mandat de demander des comptes a 1’éléve, de
l'obliger a justifier ses choix, son fonctionnement et ses résultats) et finalement, le
probléme des cours complémentaires (que la majorité des éleves de techniques
abandonneraient volontier, n’y voyant aucune pertinence pour leur vie
professionnelle).

2.2.1.3 Tache scolaire et travail des éleves

* Les recherches de FABRI et INOSTROSA (1979), ROULEAU (1985), BLOUIN
(1985), nous ont montré que la charge de travail au cégep est plus lourde qu’au
secondaire et qu’en conséquence, le temps consacré a I'étude devrait étre augmenté.
Car, le temps consacré a I'étude est un facteur directement lié a la réussite des cours.
Malheureusement, les éléves ne semblent pas en comprendre l'importance. Cette
nouvelle structure scolaire confére a 1’éléve une sensation de légereté et de liberté qui

semble en inciter plusieurs a I'insouciance et a la procrastination, en somme, a peu
d’effort.

* L’étude de GAREAU (1987) nous apporte les informations suivantes : les éléves
étudient en moyenne 11 heures par semaine. Cependant, 22 % n’étudient que de 1 a
5 h par semaine, 67 % étudient de 5 a 20 h et 10 % étudient plus de 20 h. Sachant que
la plupart des cours nécessitent, selon les Cahier de I'enseignement collégial, 3 h de
travail personnel par semaine ; que les éléves prennent en moyenne 7 cours ; alors ils
devraient massivement passer un peu plus de 20 h aux études par semaine. Mais ce
n’est pas le cas, ils n’en passent que 11 par semaine, soit la moitié.
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On remarque aussi dans cette étude, que 66 % des éléves travaillent de fagon
rémunérée, de 10 a 24 h par semaine, répartis comme suit : 25 % travaillent de 10 a
14 h, 24 % travaillent de 15 & 19 h, 17 % travaillent de 20 4 24 h et que 17 % des éléves
travaillent plus de 25 h par semaine. Cependant, « Il est faux de dire qu’une heure de
travail ajoutée veut dire une heure d'étude supprimée. A part quelques exceptions, tous ceux
qui travaillent assurent 10 h d’études par semaine, indépendamment du nombre d’heures
travaillées » (GAREAU, 1987, p. 5)

Cette étude relate aussi que 17 % des éleves travaillent pour subvenir totalement a
leurs besoins essentiels ; que 38 % des éléves travaillent pour subvenir partiellement
a leurs besoins et que 26 % travaillent pour « se payer des petits luxes ». Les éléves
gagnent en moyenne 104 $ par semaine lorsqu'ils travaillent pendant 17 heures.

* Dans la région de Québec, I'étude menée au Cégep de Limoilou (SIMARD et al.,
1988) nous montre un portrait un peu différent. Les éléves qui travaillent de facon
rémunérée plus de 10 h par semaine, représentent entre 30 et 70 % de la population,
selon les programmes. Mais au total, 61 % des éléves travaillent.

Ces éleves disent passer plus de temps que prévu dans des matiéres comme les
mathématiques, la physique et la chimie (en moyennne de 5 a 7 h), alors que la
pondération officielle ne prévoit que 3 heures. A I'inverse, les éléves passent environ
une heure a I'étude pour des disciplines comme la philosophie et les disciplines
donnant des cours complémentaires, au lieu d’en passer 3 heures. Ainsi :

« D'apres notre étude, leur semaine réelle de travail scolaire (cours + étude) se situe autour de 40
heures par semaine (sauf en sciences oil elle est de 49 heures) ; la semaine de travail scolaire des
étudiants en maquette réguliere est de 53 heures en moyenne [...] Contrairement a la croyance
populaire, cette enquéte démontre que les étudiants de cégep ne sont pas paresseux ; au contraire, ils
consacrent beaucoup plus de temps a leurs études. Cependant, le respect de la pondération prévue
dans les maquettes ne garantit pas le succes scolaire. La pondération ne semble plus coller a la réalité
[...] L'enquéte démontre que, des les premiéres heures de travail, il y a un effet sur le nombre d’heures
consacrées aux études, a l'exception des filles toutefois. »

(SIMARD et al., 1988, p. 50)

2.2.14 Les exigences d’admission a 'université

« L’enseignement universitaire a modifié plusieurs de ses exigences d’admission, ce qui entraine, a
rebours, des problemes au collégial. Ainsi, I'utilisation de la cote Z (CLESEC, 1987) lors de I'analyse
des demandes d’admission incite plusieurs éléves & abandonner des cours, méme avec de bonnes
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perspectives de réussite, dans le simple but de pouvoir obtenir, au trimestre suivant, une note
supérieure qui pourra leur permettre d'étre admis dans une faculté universitaire oil les admissions
sont contingentées. » (Conseil des colleges, 1988, n° 2, p. 40)

Ces exigences créent donc au collégial un faux probléme. Ce qu’on aurait pu prendre
pour des probléemes d’apprentissage n’est en fait que feinte et ruse en regard du
systéme universitaire. Mais tout cela pése sur le milieu collégial, tant sur sa crédibilité
que sur ses budgets.

2215 Caractéristiques de la classe et de ’école

Selon BLOOM (1979, n° 2, p. 117), les facteurs suivants n’expliqueraient pas plus de
5 % de la variance au rendement scolaire. Il s’agit de : nombre d’éléves, heures
d’enseignement, équipement et installation, dépenses par éléves, organisation et
administration scolaire. CHERKAOUI (1979, p. 132) relate dans son ouvrage
comparatif des systémes d’éducation, les mémes conclusions.

BLOOM (1979, n° 2, p.117 et 118) nous ameéne toutefois sur d’autres pistes :

« Nombreuses ont été aussi les études * entreprises sur les caractéristiques de la classe ou de 1'école
[...] Nous croyons cependant que c’est l'environnement éducatif plutdt que les caractéristiques
physiques de la classe qui importe. Cette opinion est confortée par les recherches sur les interactions
entre maitres et éléves, résumées par DUNKIN et BIDDLE (1974), MARJORIBANKS (1974) et
ROSENSHINE (1971). »

2.2.1.6 En résumé

Nous venons de parcourir ce qui a été fait et investigué concernant un certain nombre
de facteurs dits environnementaux, pour le milieu collégial, au Québec et ailleurs. Ils
expliquent une faible partie de la variance du rendement scolaire et de la persistance
aux études. Ils ne sont toutefois pas ceux qui pésent le plus lourd.

4. COLEMAN (1966), PLOWDEN REPORT (1967), STEPHENS (1967), Les travaux de I’ Association
internationale pout I’évaluation du rendement scolaire (L.E.A.) (Cités par BLOOM, 1979, n° 2).
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222 LESFACTEURS INDIVIDUELS

Plusieurs études ° sont arrivées 4 des conclusions similaires concernant le probleme
de I'insucces scolaire. Il semble relié a des facteurs comme la préparation insuffisante
ou les prérequis manquants, l'incapacité a choisir les bonnes méthodes d’étude, I'an-
xiété et le manque de motivation face a certaines matiéres. Ces facteurs peuvent étre
regroupés en trois catégories : les facteurs affectifs (caractéristiques et comporte-
ments), les facteurs cognitifs (caractéristiques et comportements) et les facteurs per-
sonnels (psychologiques, de santé, familiaux, financier et d’orientation). Chaque caté-
gorie n’a pas le méme poids dans I'explication de la variance aux résultats scolaires.
Nous les verrons donc une par une, a travers les différentes études d’ici et d’ailleurs.

22.2.1 Les facteurs personnels

Ce sont les facteurs sur lesquels il ne nous est pas toujours possible d’intervenir
d’une fagon ponctuelle et efficace. Nous pouvons bien str aider I'éléve a s’orienter, a
faire un choix de carriére, en lui présentant de l'information sur le sujet. Nous
pouvons référer & un spécialiste un éléve ayant des problémes psychologiques,
familiaux ou de santé physique. Nous pouvons, autant que faire se peut, aider I'éléve
a trouver des solutions a ses problémes financiers. Cependant, si nous examinons la
Distribution des problemes mentionnés par I'étudiant (figure 10), nous voyons que la
fréquence de mention ne varie que de 5 & 26 %, ce qui est somme toute peu, a
comparer avec les autres facteurs qui présentent des fréquences variant de 50 a 64 %,
chacun.

® LES FACTEURS FAMILIAUX peuvent étre vus en tant que milieu social et économique-
ment défavorisé, ou étre vus a travers les problémes de stabilité ou bien-étre familial.
Des études portent sur le sujet et sont relatées par LAVOIE (1987) et le Conseil des
Colleges.

« Il importe de souligner de facon toute particuliére cependant, le lien possible entre la motivation, et
les aspirations scolaires, d'une part, et le milieu socio-économique et socio-culturel d’oix vient I'éleve,

5. CHERNEY (1981), FALARDEAU et al. (1988),BLOUIN et al. (1975).
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d'autre part. Selon de nombreuses études °, il existe un lien trés étroit entre la réussite des études
primaires et secondaires et le milieu social de I'éleve (scolarité des parents, occupation des parents,
revenu familial, stabilité des liens familiaux, milieu de vie, etc.) Selon d’autres auteurs, ces facteurs
influent surtout sur le cheminement scolaire vers le secteur général ou le secteur professionnel 7,
Enfin, plusieurs soutiennent que l'influence des facteurs sociologiques sur les échecs et les abandons
serait incertaine ou moins apparente dans le réseau collégial québécois. Des chercheurs expliquent ce
phénoméne par le fait qu’une sélection s'est déja opérée avant I'arrivée au college 8 »

Conseil des Colléges (1988, n° 2, p. 31)

® LE FACTEUR FINANCIER, comme probléme de survie, ne semble pas étre fréquent car :

« les difficultés financieres réelles, apparentes ou appréhendées, ne constituent pas une cause fonda-
mentale d’échecs et d’abandons pour un nombre significatif d’éleves»
(Conseil des Colleges 1988, n° 2, p. 33)

Cependant, comme nous ’avons vu lorsque nous avons parlé de la tache des éléves
et du travail rémunéré ; ce facteur peut étre important a cause de la proportion de
jeunes qui travaillent et & cause de l'importance des heures travaillées en plus des
études (surtout si plus de 20 h). Ainsi, selon le Conseil des Colleges (1988, n° 2, p. 33)

« Lorsqu’on analyse les résultats de diverses études °, il devient évident que les facteurs reliés a la
situation financiére de I'éleve et a I'exercice d'un emploi jouent un role important dans le phénomeéne
des échecs et des abandons, bien que les données recueillies par des chercheurs soient contradictoires ».

2.2.2.2 Les facteurs cognitifs (caractéristiques et comportements)

Les caractéristiques de départ regroupent plusieurs indicateurs généraux comme : la
performance scolaire antérieure ou passé scolaire, le stade atteint au niveau du
développement de la pensée formelle, les acquis conceptuels. Les comportements
regroupent tout ce qui touche aux styles d’apprentissage, aux stratégies d’études et
aux habiletés ou compétences de base maitrisées. Les comportements cognitifs de
départ peuvent expliquer, selon BLOOM (1979, n°2, p. 115), environ 50 % de la
variance au rendement scolaire. Nous le verrons & travers les conclusions des
principales études qui ont été faites au Québec et aux Etats-Unis.

6. BARNABE (1979), BELANGER (1975), CEGIR (1980), CHAREST (1980), COTE (1974),
GUYOT 1985), MARTINEAU (1974), ZAMANZADEH (1975) et HUTMACHER, FAURE et
PERRENOUD cités dans Plaisance (1985).

7. CHAREST (1982), CORBEIL (1979), GAUMOND et MONNIER (1974), LEVESQUE et SYLVAIN
(1982).

8. BLOUIN et al. (1975), LEVESQUE et SYLVAIN (1982) et MASSOT (ASOPE 1979) cités dans
LAVOIE (1987).

9. BUREAU DE LA STATISTIQUE DU QUEBEC (1986), DUNCAN (1985), GAUMOND et
MONNIER (1973), INOSTROZA et FABRI (1979), MONNIER (1973), BOULET et ROY (1987).
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* LA PERFORMANCE SCOLAIRE ANTERIEURE Ou passé scolaire a été étudiée par plusieurs
auteurs '°, mais surtout par le Service régional d’admission de Montréal (TERRILL,
1986, 1988) qui suit le phénomene depuis plusieurs années, et qui publie des
statistiques sur les diverses cohortes, sur chacun des cégeps, pour que tous puissent
suivre I'évolution du phénomene. Le Service régional d’admission de Québec fait
parvenir aux colleges demandeurs, ce genre d’informations. Le Conseil des Colleges
(1988, n° 2, p. 22) résume trés bien les conclusions de plusieurs études. Les voici :

«Il'y a une forte corrélation entre le dossier scolaire du secondaire et la réussite au collégial. Dans
l'ensemble, c’est dans les programmes oit la cote moyenne de classement a 1 ‘enseignement secondaire
est la plus faible qu’on observe les taux les plus élevés d’échecs et d’abandons de méme que les taux de
diplomation les plus bas au collégial. L'inverse est également vrai.

De fagon toute particuliere, les analyses réalisées par le S.R.A.M. montrent une évidente relation
entre le taux moyen de réussite au premier trimestre au collégial et la cote de réussite de la quatrieme
et de la cinquieme années du secondaire 11, Ces constatations sont confirmées par les résultats de
recherches fortant sur diverses matigres et sur divers programmes du collégial. Ainsi, les résultats en
frangais 12 ¢t en mathématique 13 en cinquieme année du secondaire sont de bons indices de la
réussite au collégial ; les notes obtenues en sciences au secondaire constituent aussi d’excellentes bases
pour prédire la performance scolaire au collégial ; I'insucces en chimie * au collégial est directement
relié aux faibles résultats obtenus en sciences au secondaire [...] Cependant, il serait abusif de
conclure “faible un jour, faible toujours” »

De plus, Benjamin S. BLOOM, relate plusieurs études '° qui nous présentent une
tendance, qui n’est cependant pas généralisée et qu'il n’approuve pas non plus :

« Les différences individuelles dans I'apprentissage scolaire [...] apparaissent relativement tot (3¢
année) et tendent a se maintenir, voire & augmenter par la suite [...] Il existe une relation importante
entre les différences de rendement se manifestant dans un groupe d’éléves, & un moment donné, et les
différences de rendement entre les mémes éleves plusieurs années plus tard. »

BLOOM (1979, n° 2, p. 20)

Mais, dans sa théorie sur l’apprentissage scolaire, BLOOM (1979, n°2) met plutot
I'accent sur I'histoire de I'éléve, comme facteur & prendre en compte, si le professeur
veut amener ses éléves a la réussite. Ce facteur n’est pas une fin ou un frein mais, un
point de départ. Pour étre efficace, il faudrait pouvoir mesurer la maitrise, par chaque

10. ASTIN (1975), CHAREST (1980), MATTOX (1983), TURCOTTE et al. (1985), LACOUR (1986),
TERRILL (1986 et 1988), LAVOIE (1987), MORISHITA (1986), SAINT-LOUIS et VIGNEAULT
(1987) cités dans Conseil des Colléges (1988, n° 2).

11. TERRILL (1986).

12. Cégep de Bois-de-Boulogne (1987).

13. CHARBONNEAU et al. (1978).

14. ROULEAU (1985).

15. BLOOM (1964), BRACHT et HOPKINS (1972), PAYNE (1963).
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€leve, des prérequis de base, prévoir et réaliser une mise au point pour enfin étre en
mesure de commencer les nouveaux apprentissages. Selon lui,

« Les comportements de départ peuvent expliquer jusqu’a la moitié (r = + .70) de la variance des
apprentissages réalisés [...] non seulement les comportements cognitifs de départ permettent de
prédire l'apprentissage ultérieur, mais ils expliquent aussi l'apprentissage et le rendement cognitif. » (B
LOOM, 1979, n° 2, p. 20)

* LE DEVELOPPEMENT DE LA PENSEE FORMELLE a été étudié par plusieurs chercheurs et
constitue un autre facteur, pour lequel il serait important de pouvoir déterminer le
stade atteint par chaque éléve, avant de prévoir de nouveaux apprentissages. Mirette
TORKIA-LAGACE (1981, p. 160) est arrivée a ces conclusions :

« C'est dans la catégorie d’étude des sciences pures que I'on retrouve le plus grand pourcentage
(41,9 %) d'étudiants qui maitrisent les raisonnements du stade formel. Les étudiants de la catégorie
des sciences de la santé suivent avec un pourcentage de 29,3 %. A elles seules, ces catégories
constituent 24 % de notre population étudiante. Les pourcentage de maitrise des raisonnements
caractéristiques du stade formel 2 de la partie “énigme” de notre test chutent ensuite graduellement
de 17,3 % a 1,9 % selon les autres catégories d’études envisagées. Ces dernieres constituent donc
76 % de notre population étudiante, et on peut dire qu’en moyenne seuls 12 % de ces 76 % maitrisent
parfaitement le stade formel. Le degré de réussite scolaire a la majorité des cours que nous avons
considérés est lié a la capacité de raisonnement des étudiants [...] La maitrise du stade formel 2 [...]
facilite la réussite des cours. Cependant, méme des étudiants [...] au stade concret 1 [...] peuvent

réussir dans presque la moitié des cours que nous avons analysés. »

Il y a donc un lien entre le stade de développement de la pensée formelle, mais sur-
tout I'atteinte du stade hypothético-déductif, et la facilité & réussir des études collé-
giales. Cette étude a été critiquée par plusieurs, mais les fondements en restent vrais.

® L’ENTRAIDE OU TUTORAT PAR LES PAIRS, la recherche d’aide aupres des professeurs et
d’autres éléves de méme que le contact formel et informel avec les professeurs, lors
des études collégiales, sont des facteurs de réussite et de persistance scolaire, d’apres
plusieurs recherches 17 Particuliérement, FALARDEAU et al. (1987, p. 35) ont mis a
jour que :
« les variables qui, ensemble, prédisent le mieux le taux d'insucces de 1'étudiant en problémes
d’apprentissage sont : le comportement d’entraide, la préparation aux examens et l'anticipation de

I'échec [...] Ces trois variables mises ensemble nous ont permis d’expliquer 17,4 % (R carré) de la
variance totale du taux d’insucces ».

16. TELLIER (1979), KARPLUS et al. (1975), DESAUTELS (1978), TORKIA-LAGACE (1981).
17. BIELINSKI (1972), FALARDEAU et al. (1988), BELANGER (1975), BIGRAS et al. (1987), ROY et
LAPERRIERE (1981).
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Facteurs qui avaient aussi été étudiés par BLOUIN (1985, 1986) et qui obtenaient des
résultats similaires. Ces recherches ont abouti a la mise sur pied de Centres d’aide a
I'apprentissage '® et de Centre d’aide en différentes matiéres .

Nous regrouperons maintenant, sous les points suivants, tout ce qui est appelé
comportements de I'apprenant. Il s’agit ici, des stratégies d’étude, des styles
d’apprentissage et des habiletés d’étude.

® LES STRATEGIES D'ETUDE. Patricia K. CROSS, dans son étude Accent on learning
(1977), fait I'historique de la recherche et des préoccupations des maisons
d’enseignement, pour un sujet tel que les stratégies d’étude. La préoccupation
remonte au début du siécle oty, il fut déterminé que la faiblesse des résultats scolaires
allait de paire avec la faiblesse des stratégies d’étude et o1 il fut institué le premier
cours « Comment étudier ? ». Dans les années 1930-40, on ajouta 4 ce cours une partie
concernant la lecture rapide, I'analyse de texte et le développement du vocabulaire.
Des années 1950 jusqu’aux années 1970, ces cours ont profité des ajouts venant des
nouvelles théories de la psychologie moderne. Malgré cela, selon les relevés de
madame CROSS (1977, pp. 35 & 45), une douzaine d’études ont confirmé qu’il n’y
avait pas de lien significatif entre la réussite scolaire et ’accés a des cours de
stratégies d’études ; tandis qu'une autre douzaine d’études ont confirmé qu’il existe
un lien.

Elle releve cependant cinq facteurs qui, selon plusieurs auteurs 2, sont susceptibles
d’expliquer les faibles résultats scolaires. Ce sont: les faibles stratégies d’étude,
I'inadéquate maitrise des prérequis de base, le milieu familial et socio-culturel
pauvre, le manque de motivation pour I'étude et I'immaturité intellectuelle. Elle nous
dit aussi que le systéme a mis longtemps a se décider a vraiment évaluer ces cours et
ces programmes de rattrappage scolaire. Peu de mesures efficaces et sérieuses ont été
faites avant les années 1970. Depuis, les instruments de recherche, d’analyse et de
controle se sont raffinés et plusieurs chercheurs ont étudié a nouveau ce probleme
concernant les stratégies d’étude et les cours de développement de stratégies.
Cependant, en 1977, les résultats semblent toujours partagés concernant 1utilité de
ces cours. Cette synthese historique de la recherche qu’a faite madame CROSS, nous

18. Cégep de Sainte-Foy.

19. Centre d’aide en francais (CAF) des Cégep Edouard-Montpetit, Rosement, Saint-Laurent,
Drummonville, Victoriaville, Riviére-du-Loup et le College Champlain de Saint-Lambert.

20. Elle cite PITTMAN (1960, p.426) et KRONRICH (1965) a la page 27 de son livre.
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révele toutefois cinq recommandations majeures dont il faudrait tenir compte : les
stratégies apprises devront pouvoir étre appliquées dans tous les cours, les stratégies
devront étre harmonisées a la personnalité de 1’éléve, les intervenants (professeurs et
autres) devront étre choisis sur la base de leur motivation et de leur goit de s’im-
pliquer, des crédits devront étre accordés pour suivre ce programme ou ce cours et
finalement, cette formation devra étre offerte avec beaucoup de flexibilité et
d’ouverture d’esprit.

GIBBS et al. (1979) dans leur étude nous proposent cinq explications aux problémes
de rendement scolaire : Les éléves manquent de bonnes stratégies d’étude ; certains
éleves étudient de fagon efficace et appropriée, tandis que d’autres n’étudient pas;
certains éléves sont limités dans leurs approches ; certains éléves ont des méthodes

sophistiquées et d’autres pas ; les habitudes d’étude sont profondément enracinées
chez les éleves.

ENTWISTLE (1981) est un de ceux qui a le plus approfondi ce théme des stratégies
d’étude en relation avec le succes scolaire. S’appuyant sur plusieurs études 2!, il
classe les éléves en quatre groupes : ceux qui ont une approche active approfondie,
une approche passive approfondie, une approche active légére et ceux qui ont une
approche passive légere. Il décrit ces approches et présente aussi avec LANCASTER,
une liste des facteurs (soumis a des mesures) qui sous-tendent le concept de
stratégies d’étude. PASK et SCOTT sont du méme avis dans leur article de 1972.

Au Queébec, la connaissance des stratégies d’études a surtout été étudiée par
BOUCHARD ET VEZEAU (1987). La planification et 1'organisation de 1’étude ont été
prises en compte par BLOUIN (1985, 1986). Son étude de 1985 porte justement sur
des facteurs comme les stratégies d’étude, 'anxiété face aux examens, la peur des
mathématiques et 1'attribution de 1'échec, par I’éléve. Il nous rapporte que

« les comportements d'étude que I'on adopte en mathématiques sont les meilleurs prédicteurs de
succes (le facteur le plus déterminant de réussite) [...] ceux qui travaillent plus et mieux réussissent
davantage » (BLOUIN, 1985, pp. 119 et 122).

21. MARTON et SALJO (1976), FRANSSON (1977), ENTWISLTE et ROBINSON (1976), ENTWISTLE
et al. (1979), BIGGS (1976, 1978, 1979) cités dans ENTWISTLE (1981) p. 58.
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FALARDEAU et al. (1987) font la synthése suivante et décideront de pousser 1'étude
plus avant, aupres des nouveaux éléves de cégep et ils trouveront que ce facteur est
effectivement discriminant pour les nouveaux éléves.

« Tout en considérant le role des habiletés spécifiques(lecture rapide, résolution de problemes) dans la
réussite scolaire, nous croyons plus important de travailler sur une stratégie d’action sur le milieu
(s'affirmer, s'entraider, persister, étre attentif, [...] ) que sur une habileté spécifique [...] Evaluer si
Iétudiant possede, dans son répertoire comportemental, les stratégies lui permettant d ‘agir
efficacement en situation d’apprentissage, nous apparait le premier pas a franchir pour comprendre
ses difficultés scolaires. Deux recherches appuient notre démarche. Dans une étude sur la réussite en
mathématiques au niveau collégial, BLOUIN (1985) a trouvé que, parmi les sept meilleurs
indicateurs des résultats individuels des étudiants, quatre sont des facteurs de la mesure de stratégie
comportementale d’étude (la préparation aux examens, la qualité de I'attention, la planification et la
persistance). Les sept facteurs expliquent 56 % de la variance des résultats obtenus en Mathématigue-
103. Cette constatation se généralise également pour les résultats a la réussite en physique. BLOUIN
(1986), dans une seconce étude, a démontré que quatre facteurs sur sept expliquant 44 % de la
variance des résultats individuels, appartiennent a la dimension stratégie d’étude (la qualité de
I'attention, la préparation aux examens, la mémorisation, I'affirmation et le recours a l'side du
professeur). Ces deux études (BLOUIN 1985, 1986) mettent en évidence I'importance des stratégies
d’action en situation d’apprentissage. »

FALARDEAU et al. (1987, p. 15)

En conclusion sur ce point des stratégies d’étude, nous pouvons dire que selon les
études les plus rescentes et les plus sophistiquées, il semble finalement qu’il y ait un
lien entre la possession de bonnes habitudes d’étude et la performance scolaire.
Plusieurs documents?2 ont été écrits spécifiquement sur ce sujet pour aider les éléves
du collégial et les étudiants des universités a trouver de bonne méthodes d’étude.

® LA MAITRISE DES HABILETES OU COMPETENCES DE BASE. BATEMANN (1987, p- 44) a mis
en relation les capacités de lire, de comprendre, d’écrire avec le succés scolaire, la
persistance aux études et le stade de développement de 1'ego (LOEVINGER, 1970 et
1976), de la morale (KOHLBERG, 1964) et de l’attitude envers les études et
'apprentissage (PERRY, 1970). Elle conclue que 60 % des nouveaux inscrits au
college n’étaient pas adéquatement préts intellectuellement et psychologiquement,
pour réussir des études au collégial. De ces 60 %, 38 % perséverent dans le systéme et
22 % abandonnent les études. Les résultats des éléves aux tests sont décroissants
(gradués = vocabulaire a 78 de rang centile et compréhension a 62, persistants =
vocabulaire a 63 de rang centile et compréhension a 52 et abandonneurs =
vocabulaire a 63 de rang centile et compréhension a 45). Dans cette méme veine,

22. Service de pédagogie universitaire de 'UQAM (1985), Service d’orientation et de consultation
psychologique de 1'Université de Montréal (1984), Cégep de Sainte-Foy (1985), BOUCHER et
AVARD (1984), CARETTE (1972), CAZA (1975) et BORDELEAU (1980).



34

BATEMANN (1986) cite plusieurs études > qui démontrent que 50 % des nouveaux
inscrits au collégial ne possedent pas les habiletés de base que sont penser avec
logique, comprendre un texte et écrire de fagon concise et précise. Pour ces mémes
raisons, l'accent a été mis sur la maitrise des compétences de base, par les
chercheurs®* du ALVERNO College (Milwaukee, Wisconsin), puisqu’ils ont basé
I’ensemble de leurs programmes scolaires sur cette maitrise des habiletés. La
préoccupation est aussi présente en Europe puisque Jean-Marie DE KETELE (1990,
p- 6), dans son article sur le « Passage de I'enseignement secondaire a l'enseignement
supérieur : les facteurs de réussite », en parle comme des capacités de base qui doivent
étre exercées sur les notions des différentes disciplines. Il souligne que

« Les résultats des nombreuses expériences confirment le caractere primordial de ces capacités qui
devraient donc orienter l'action pédagogique. » (Vie pédagogique 66, avril 1990, p. 6)

22.2.3 Les facteurs affectifs (caractéristiques et comportements)

Les facteurs les plus étudiés en relation avec la performance scolaire, sont la
motivation, I'anxiété, le stress face aux examens, la peur d’une matiére, l'anticipation
de I’échec, les croyances irrationnelles, I'impuissance acquise, I’empathie, 1attri-
bution a autrui des raisons de mon échec, et 'image de soi. Ces facteurs sont tres
souvent liés les uns aux autres et agissent ensemble sur I'éleve.

« Les caractéristiques affectives de départ peuvent expliquer jusqu’a un quart de la variance des
mesures de rendement cognitif. toutes les études montrent que I'affect est une variable explicative de
I'apprentissage et du rendement en éducation. Il semble toutefois, que 'affect est déterminé par la
perception que l'individu a de son rendement et, qu'en retour, l'affect influence le rendement
ultérieur. L'affect, & notre avis, aide a déterminer dans quelle mesure 'éleve est capable de fournir
I'effort nécessaire pour réaliser une tiche d’apprentissage spécifique. Il détermine aussi, en partie, les
efforts que I'éleve déploiera quand il rencontrera des difficultés ou des frustrations dans ses
apprentissages. Le succes dans 'effectuation d’une tiche particuliére affectera la motivation ou I'effort
de I'éléve dans une tiche d'apprentissage ultérieure, s'il estime qu’elle est en relation avec celle qu'il
vient de réussir. » (BLOOM 1979, p. 110)

Les caractéristiques affectives regroupent surtout les facteurs émotionnels (moti-
vation, anxiété, stress et peur) alors que les comportements affectifs regroupent
surtout les actions résultantes (anticipation, croyances irrationnelles, impuissance
acquise, apathie, attribution, et image de soi). Selon le recensement qu’a fait BLOOM
(1979, p. 115) des diverses études sur le sujet, les comportements affectifs peuvent

expliquer jusqu’a 25 % de la variance au rendement scolaire.

23 HIGGINS-TRENKE et GAITE (1971), McKINNON (1978), ROSS (1973), TORKIA-LAGACE (1981).
24. MENTKOWSKI et STRAIT (1983) cités dans BATEMANN (1986).
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* FACTEURS EMOTIONNELS — Anxiété dans l'apprentissage. Elle a été étudiée par
beaucoup d’auteurs * et ALLEN (1980) en présente d’excellents réumés, de méme
que plus récemment BLOUIN (1985, pp. 20-30) et FALARDEAU (1988, pp- 12 et 13).

On peut d’abord dire * que cela concerne environ 25 % des éleves (SUINN, 1969) ;
qu’a un taux élevé d’anxiété est associé une baisse du rendement scolaire
(DEFFENBACHER, 1980) ; que l'anxiété est composée des dimensions (BERNSTEIN,
1976 et MAHONEY, 1980) physiologique, subjective, cognitive et comportementale ;
et que finalement, la dimension cognitive de l’expérience (rumination, «worry »)
d’anxiété est la plus largement responsable de la diminution du rendement des sujets
anxieux sur des tiches intellectuelles parce qu’elle crée des interférences (GEEN, 1980
et MEICHENBAUM, 1980). A ce sujet, FALARDEAU et al. (1987, p. 13) nous font la
synthése suivante :

« Tout récemment, BLOUIN (1985, 1986) a mis en évidence I'importance des aspects cognitifs dans
la réussite en mathématique et en sciences au collégial. Les résultats de sa recherche, effectuée auprés
de 277 étudiants inscrits & un cours de physique, démontrent que les éleves qui réussissent sont moins
anxieux que ceux qui échouent ou abandonnent ; ils ont moins tendance a entretenir des pensées
(worry) anxieuses en rapport avec la possibilité d’échouer ; ils douteraient moins de leur capacité et
seraient moins tendus pendant qu’ils étudient, ainsi qu’avant et pendant un examen de physique ».

® FACTEURS EMOTIONNELS — Stress et peur. Ils sont trés certainement associés a
l'anxiété. Ils peuvent étre positif (anxiété facilitante qui donne l'énergie d’aller
jusqu’au bout, de réussir) ou négatif (anxiété débilitante qui ameéne des trous de
mémoire et des pertes de concentration) et ont été étudiés par ALPERT et HABER
(1960) et FEIJ (1975). Les explications ¥ du stress aux examens ont été étudiées, de
méme que les fagons ** de le traiter par la restructuration cognitive, par la désensibi-
lisation systématique et en travaillant sur l’aspect multimodal de la personnalité 2.
Selon BLOUIN (1985, p. 25) et plusieurs autres chercheurs *, la peur des mathéma-
tiques n’est souvent que I'équivalent de l’anxiété face aux examens de cette matiére.

25. GAUDRY et SPIELBERGER (1971), DEFFENBACHER (1980), SUINN (1969), WINE (1980).
26. Enoncés rapportés par BLOUIN (1985, p. 21 et 22).

27. BLOUIN (1985), AYERS (1981) et CERERE (1982).

28 GREENBERG et MALLOW (1982).

29. Cité avec références en page 13 de FALARDEAU et al. (1988).

30. RICHARDSON et WOOLFOLK (1980), SUINN (1970), HENDEL-(1980).
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* FACTEURS EMOTIONNELS — Motivation, ou intérét pour les cours. La motivation est
liée a la théorie de la valeur personnelle de 'individu et de sa motivation & réussir
« self-worth theory of achievement motivation » (COVINGTON et BEERY, 1976) °.. La
réussite est plus souvent reliée a la motivation intrinséque (besoin de s’accomplir, de
connaitre, d’explorer) qu’a une motivation extrinséque (récompense ou punition) *.
Plusieurs études (BLOOM, 1979, p. 89) a travers le monde nous démontrent que
« l'intérét explique 27 % de la variance du rendement en science, 14 % en mathématique,
12 % en frangais ». Voici une synthése sur la motivation au collégial que 1'on peut
consulter :

« Plusieurs études québécoises et américaines 33 démontrent que la motivation et les aspirations
scolaires jouent un role important dans la réussite et la persévérance scolaire [...] Les éléves non
motivés accordent peu d'importance a la présence aux cours, ils se soucient peu de remettre des
travaux scolaires de qualité, ils réduisent au minimum les heures de travail personnel en dehors des
cours, ils ne sont pas en état d’accueil ni d’écoute, ils se révélent peu sensibles aux divers stimuli qui
leur sont proposés [...] L’éleve en difficulté et peu motivé ne ressent pas le désir d’accomplir les
tiches que requierent les études collégiales, de se fixer des standards élevés, de travailler pour
atteindre des buts qui lui paraissent trop lointains et trop exigeants [...] Appelés a traduire dans
leurs mots [...] ils utiliseront le vocable qui leur est familier “I'éceeurement pour les études” ou “je
ne suis pas motivé” ou encore “j'abandonne mes études collégiales ou je change d’orientation”. »
(Conseil des Colléges, 1988, p. 31)

Cette synthése nous en dit long sur le malaise des éléves et sur la répercussion sur la
performance scolaire. Mais elle nous améne vers des pistes d’explications :

« Plusieurs éléments se conjuguent pour expliquer ce manque de motivation : manque d’intérét pour

la matiére et le cours, faibles résultats scolaires antérieurs, contacts difficiles avec les adultes, en

particulier les enseignantes et les enseignants, inadaptation des méthodes pédagogiques, etc. »
(Conseil des Colleges, 1988, p. 31)

Ces facteurs émotionnels donnent lieu a des comportements qui meénent l’éléve, la
plus part du temps, a de piétres résultats scolaires. Ils sont tous imbriqués et « se
centrent sur un aspect particulier de 'anxiété de I'étudiant, soit sa propre évaluation de ses
efforts et de ses aptitudes » (FALARDEAU et al., 1988, p. 12).

31. Cité par FALARDEAU (1988, p. 12).

32. ENTWISLE (1983), NOIRCENT et TRAN (1980), INOSTROZA et FABRI (1979).

33. ASTIN (1975), BLOUIN et al. (1975), DUNCAN (1985), FALARDEAU et al. (1988), INOSTROZA
et FABRI (1979), LAVOIE (1987), LEVESQUE et SYLVAIN (1982), MONNIER (1973), ROULEAU
(1985), ROY et LAPERRIERE (1981), TALBOT (1987), TURCOTTE et al. (1985), VIGNEAULT et
SAINT-LOUIS (1987).
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Cependant, TERRILL (1988, p. 88) dans son étude des échecs et des abandons, fait
ressortir une étonnante constatation :

« Il ressort de cette analyse que, mis a part ceux de la premiere catégorie (TR = 0 %), une proportion
importante de non-diplémés ont persévéré fort longtemps avant d’abandonner et ce, malgré un cumul
assez important d’échecs, session aprés session. On compte d'ailleurs chez ces étudiants beaucoup plus
de cours échoués que de cours abandonnés, et la proportion d’entre eux qui changent de programme
au cours des deux premiéres années (chez ceux qui ont persévéré) n’est guere plus élevée que chez les
diplomés. Cette persévérance remarquable de ces non-diplomés est d’ailleurs une des constatations les
plus frappante de cette étude. Tout semble indiquer que les décrocheurs ne décrochent pas parce qu'ils
manquent de persévérance mais bien parce qu'a un moment donné de leurs études, ils ont vraiment
cumulé trop d’échecs et de notes faibles. »

Les éléves ne sont peut-étre pas motivés, mais ils sont persévérants. Il vaut donc la
peine d’identifier le poids de chaque facteur en jeu et de trouver des fagons d’agir sur
ces facteurs, en vue d’améliorer le rendement scolaire de ces éleves.

® COMPORTEMENT AFFECTIF — Anticipation de 'échec. L’anticipation cognitive d’un
événement peut amener a vivre un état d’anxiété débilitante (LAZARUS et AVERILL,
1972) *. La peur d’un échec est un bon indicateur du succés scolaire *. On peut voir
aussi ce comportement a I'inverse et a petite échelle, a travers les attentes de réussite
ou «self-efficacy expectation » * qui se rapportent a la résolution de probléemes
particuliers, un par un, et qui apportent beaucoup de satisfaction.

¢ COMPORTEMENT AFFECTIF — Croyances irrationnelles ou conceptions irréalistes.
Selon plusieurs études ¥/, le talent n‘explique pas tout et surtout pas la réussite
scolaire. Les éléves qui réussissent ont plus souvent tendance a croire que le succes
est du a autre chose que le talent.

* COMPORTEMENT AFFECTIF — Impuissance acquise ou « learned helplessness » 38. C’est
la perte d’espoir, le sentiment d’impuissance et le sentiment que quoi que l'on fasse,
cela n’améliorera pas les choses. Aprés plusieurs échecs, I’éléve devient convaincu
qu’il n’est pas bon et qu’il ne sera jamais bon. Ce facteur est aussi trés relié a
'empathie et 4 une mauvaise attribution des causes de I'échec, de méme qu’a une
image de soi déficiente et non évolutionniste.

34. Cité par FALARDEAU (1988, p. 13).

35. En Europe, FEI] (1975). En Amérique, TEEVAN, ZARILLO et GREENFIELD (1983).

36. BANDURA (1977).

37. METALSKY et ABRAMSON (1980), BLOUIN (1985, 1986), FALARDEAU et al. (1988),
FOSTERLING (1980).

38. SELIGMAN, ABRAMSON et TEASDALE (1978), ROUECHE et MINK (1982), FALARDEAU ef al.
(1988), BLOUIN (1985, 1986).
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® COMPORTEMENT AFFECTIF — Apathie. Apres plusieurs échecs, 1’éléve devient
convaincu qu’il n’est pas bon, alors il laisse tout tomber, il fait de moins en moins
d’efforts. A quoi bon se forcer, il ne sera jamais bon. Au lieu de se reprendre en main,
de vérifier si l'effort fourni a été assez grand et si les méthodes d’étude ont été
efficaces, 1’éleve se démotive et s’écrase sur son sort. Ce comportement est
intimement lié au précédent et a été touché par les mémes recherches.

* COMPORTEMENT AFFECTIF — Image de soi. L'éleéve se voit de fagon négative (un pas
bon, un raté), ne s’apprécie pas. Il se sent dévalorisé et souvent perd le respect de lui.
I se voit comme figé ou plafonné dans son développement (je ne suis pas bon et je ne
le serai jamais). L’image de soi est un facteur sur lequel on doit s’appuyer fortement
lorqu’on travaille a rééduquer un éléve a la réussite scolaire et a l'effort pour y
arriver. Il faut lui permettre de faire l'expérience graduelle du succes. Ce
comportement est intimement lié au précédent (apathie) et a été touché par les
mémes recherches.

® COMPORTEMENT AFFECTIF — Attribution. L’éléve attribue ses échecs a toutes sortes
de causes extérieures a lui. Par exemple : le professeur ne I'aime pas et lui donne de
mauvaises notes ; I’examen était trop difficile ou portait sur une matiére qui n’était
pas au programme ; le professeur n’a pas laissé assez de temps pour répondre a
I'examen. Tout cela, plutét que de dire: «je n’ai pas assez travaillé ; je n’ai pas
étudié ; je n’ai pas été assidu au cours ». Un éleéve a plus de chances de réussir s'il
attribue ses échecs a un facteur instable comme '’effort plutét qu’a un facteur stable
comme le talent (WEINER et al. 1976, ATKINSON 1972) ¥. Ce comportement est
intimement lié aux précédents (image de soi, apathie) et a été touché par les mémes
recherches et d’autres qui ont précédé .

* EN RESUME. — Les facteurs affectifs des éleves influencent plus leurs résultats
scolaires que la qualité de l'enseignement recu puisque, les comportements cognitifs
de départ expliquent environ 50 % de la variance aux résultats scolaires, les
caractéristiques affectives de départ expliquent environ 25 %, et que combiné, ils
expliquent environ 60 %. (BLOOM, 1979, p. 115)

39. Rapporté par FALARDEAU (1988, p. 12).
40. ATKINSON (1960 et 1967).
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Les facteurs pédagogiques regroupent tout un ensemble de themes (préparation
professionnelle, caractéristiques du professeur, pédagogie du professeur, mode
d’évaluation, encadrement, disponibilité, transmission des indices, méthodes) qui
sont au cceur de la relation maitre/éléve. Il semble que pour B. S. BLOOM (1979,
p- 131) il n’y ait pas assez d’études faites sur ce vaste domaine. C’est ce dernier volet,

non le moindre par son importance, qui inclut notre objet de recherche.

2.2.3.1 Les caractéristiques du professeur

Elles ont fait 1'objet de plusieurs études qui ont révélé qu’elles agissent peu sur le

rendement de 1’éléve.

CHERKAOQUI (1979, p. 169) arrive a des conclusions similaires, apreés avoir réalisé un
ensemble d’études faites dans sept systemes scolaires différents et dans des
continents différents. Cependant, il faut garder a 'esprit ces quelques éléments

« De nombreuses recherches *! sur ces caractéristiques ont été entreprises au cours des quarante
derniéres années. Certaines études avaient pour but de déterminer la relation entre le rendement de
I"éléve ou d’autres mesures d’apprentissages, et des caractéristiques du professeur comme 1'dge, la
durée et le type de la formation initiale, le nombre d’années de service, les attitudes et les salaires [...]
En général, les relations sont relativement faibles. Tellement faibles que les caractéristiques des
enseignants expliquent rarement plus de 5 % de la variance du rendement de leurs élves — et
généralement beaucoup moins. [...] Nous croyons cependant que c’est l'enseignement et non
'enseignant qui est fondamental. » BLOOM (1979, p. 117)

proposés par le Conseil des Colleges (1979, p. 35) dans sa synthése.

« Dans I'ensemble, on trouve peu de personnes pour se plaindre des enseignantes et des enseignants
au chapitre de la connaissance et de la maitrise de la matiere qu’ils enseignent. Les colleges [...]
disposent d’un personnel enseignant bien formé et compétent dans les diverses disciplines. Cela
n'empéche cependant pas que des difficultés surviennent lorsque les enseignantes et les enseignants
doivent se préparer & dispenser des programmes révisés qui exigent la remise & jour de certaines
connaissances, la maitrise de nouveaux contenus de cours. C'est alors qu’on constate de fagon
particuliérement vive les lacunes des politiques et des pratiques de perfectionnement. Par ailleurs, les
enseignantes et les enseignants ne sont pas que des spécialistes des contenus ; ils doivent aussi étre des
communicateurs, des spécialistes des processus d’apprentissage, en un mot, des pédagogues. C'est sur
cette dimension de l'acte professionnel [...] que portent surtout les critiques [...] Un trop grand
nombre d’enseignants et d'enseignantes n’ont pas de formation pédagogique suffisante et n’ont pas le

41.

Elles sont résumées par BARR (1948), MORSH et WILDER (1954), COLEMAN (1966), PLOWDEN

REPORT (1967) et en Angleterre ; les études de I'LE.A. Cité dans BLOOM (1979).
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souci de s’en donner une. Ils ne sont donc pas toujours en mesure d’ajuster leurs méthodes
d’enseignement a la clientele de leurs classes et de tenir compte des mécanismes d’apprentissage avec
lesquels leurs éléves seraient le plus a l'aise. »

Ces facteurs jumelés au rendement scolaire ne semblent pas avoir fait 1'objet d’études
spécifiques dans le réseau québécois, ils sont traités au passage, comme facteurs
secondaires dans quelques études.

2.2.3.2 L’encadrement et la disponibilité

Diverses études * rapportées par le Conseil des Colléges (1979. p. 37) démontrent
que «la fréquence des contacts informels entre les éleves et leurs enseignantes et
enseignants, a l'extérieur de la classe, est reliée a la persévérance scolaire ». Ces recherches
viennent appuyer les travaux d'INOSTROZA et FABRI (1979), a I'effet que dans les
colleges, les contacts sont peu fréquents ; les professeurs ont en moyenne de 100 a 170
éleves par trimestre ; les éléves sont rarement les mémes d’un trimestre a l'autre ;
I’horaire des éléves ne correspond pas souvent aux heures de disponibilité des
professeurs ; les professeurs ne disposent pas de lieux adéquats pour recevoir les
éléves ; ils n‘ont qu'un bureau a partager avec d’autres professeurs, qui regoivent eux
aussi d’autres éleves.

2.2.3.3 Lapédagogie du professeur

Certains aspects ont été étudiés en regard de la réussite scolaire, mais le champs est
encore vaste et peu exploré au collégial. Sous ce théme, nous verrons 1'effet de
certaines techniques, approches ou méthodes pédagogiques sur les résultats scolaires
des jeunes.

* PEDAGOGIE. — Il ressort de I'étude d'INOSTROZA (1979) cinq facteurs qui contri-
buent a I’échec, selon le dire des jeunes enquétés. Les trois derniers sont I'aide fournie
par le professeur, 'atmospheére du cégep et les méthodes pédagogiques utilisées.
Deux autres facteurs jouent, mais a un moindre degré, ce sont : la difficulté des cours
et les modes d’évaluation.

42. BELANGER (1975), BIGRAS et al. (1987), ROY et LAPERRIERE (1981).
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® PEDAGOGIE, PROCESSUS D’APPRENTISSAGE. — AIRASIAN (BLOOM, 1979, p.35) a
démontré I'importance de suivre un ordre croissant de difficultés (gradation explicite
des activités d’apprentissage) lorsque I'on fait faire un apprentissage aux éléves. Ses
résultats de recherche montrent que 75 % des réponses obtenues a un test,
confirmaient ses hypothéses de départ. Il y a un lien entre le respect de la séquence et
le rendement scolaire.

* PEDAGOGIE DE LA MAITRISE. — Qutre les études sur le développement de la pensée
formelle, celles sur les développements cognitifs et affectifs et celles sur les habiletés
de base telles que la lecture, I'écriture et le calcul, nous devons parler ici des
méthodologies qui sont axées sur les processus d’apprentissages qui conduisent 4 la
maitrise de divers contenus, de méme que de diverses habiletés (Mastery learning).
C’est une pédagogie du pas a pas qui a été amplement testée a I'Université de
Chicago *. Elle est basée sur trois facteurs assez importants et qui expliquent de 20 a
25 % de la variance aux résultats scolaires (BLOOM, 1979, p. 138). Ces facteurs sont :
la qualité des indices, le degré de participation de l'éléve dans ses apprentissages et

les renforcements ou procédures de rétro-action ou de corrections.

* INDICES. — Ce sont les exigences que les professeurs transmettent aux éléves sous
forme de criteres d’évaluation, d’indications ou de consignes. Les éléves doivent
compendre les liens qui existent entre ces indices et les objectifs qu’ils doivent
atteindre. Environ 14 % de la variance au rendement scolaire est expliqué par la
qualité des indices (a travers la difficulté de compréhension, la clarté et la précision
des énoncés et I'intérét ou le dynamisme apportés par l'utilisation de ces indices).
Ainsi : « La force d'un ou plusieurs indices peut étre déterminée par la fréquence de leur
apparition [...] La force d’un indice répond & beaucoup de lois de la prégnance, de la théorie
Gestalt » (BLOOM, 1979, p. 122). C’est précisément, ce qui nous intéresse et fera
l'objet de notre recherche. La quantité et la fréquence des indices (ou exigences) qui
sont transmis par les professeurs sont-ils en lien avec la facon dont les éléves les
percoivent et la réussite de ces éléves. Cela se traduira par un ensemble de questions :
« L’éléve percoit-il I'insistance du professeur ? A quel niveau ? Percoit-il toutes les
exigences que le professeur fait connaitre ? En oublie-t-il ? Quel lien y a-t-il entre ces
perceptions et la réussite scolaire ? » Ainsi, nous pourrons partiellement répondre a
B.S. BLOOM (1979, p. 123), qui soulignait que : « Nous pensons que des recherches plus
approfondies pourraient montrer que le role des indices dans U'apprentissage est plus
important qu’on ne le pense actuellement ».

43. ARLIN (1973) et BALDWIN (1971).
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® RENFORCEMENT. — Un bon apprentissage ne peut étre fait sans renforcement
(BLOOM, 1979 ; HILGARD et BOWER, 1966). Le soutien et I’encouragement aux
éleves est nécessaire, plusieurs études en font foi*. Il explique environ 6 % de la
variance aux résultats scolaires pour des renforcements qui étaient des récompenses.

* PARTICIPATION A LA PEDAGOGIE. — L’éléve qui participe activement a ses appren-
tissages, est plus motivé, plus perfectionniste et accepte de mettre plus de temps a ses
études. Selon BLOOM (1979, p. 128), la participation au processus d’apprentissage
expliquerait & peu pres 20 % de la variance au résultats scolaires. Ceci rejoint aussi les
études sur I'image positive de soi, I’expérience du succes.

® RETRO-ACTION ET PROCEDURES CORRECTIVES. Suivre l'éléve adéquatement durant ses
apprentissages nécessite qu’on lui fournisse de fréquentes évaluations, des commen-
taires, des interrogations quant a ses apprentissages et au démarches utilisées. Il faut
adapter sa pédagogie en conséquence, de méme qu’améliorer les activités d’appren-
tissages proposées. Il faut savoir les doser, les décortiquer. Ce facteur peut aussi
expliquer environ 20 % de la variance. Mais combiné aux indices, au renforcement et
a la participation, ils peuvent expliquer entre 25 et 40 % de la variance aux
rendements scolaires, selon les études. Cet ensemble de facteurs font dire # BLOOM
(1979, p. 131) ceci : « Beaucoup de recherches restent nécessaires pour expliquer l'effet de ces
quatre variables, envisagées séparément ou de maniére combinée. Ce domaine d’étude est, a
nos yeux, I'un des plus féconds pour I'amélioration de 'enseignement ».

* PEDAGOGIE, PERCEPTIONS ET VALEURS. Une étude réalisée par Jacques PERRON
(Université de Montréal), pour le compte de 1’Alliance des professeurs de Montréal,
et rapportée par J. P. PROULX dans Le Devoir (1988, p. 6), nous démontre que : « Les
éleves qui partagent les valeurs de leurs professeurs réussiraient mieux. A l'inverse, ceux qui
leur ressemblent le moins, auraient les moins bons résultats ». Au domaine des per-
ceptions il est de mise d’ajouter les études sur l'effet pygmalion puisqu’il a un impact
sur les résultats et performances scolaires (ROSENTHAL et JACOBSON, 1971). Les
études de perceptions des valeurs ou des comportements sont peu nombreuses.

44. HAVIGHURST, 1970 ; WHITE, 1959 ; M*CLELLAND, 1965.
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2.2.34 Les modes d’évaluation

Treés peu d’études ont mis en relation les modes d’évaluation et le rendement
scolaire. Dans I'étude d'INOSTROZA et FABRI (1979, p. 308) le mode d’évaluation ne
semble pas étre un facteur qui peése beaucoup sur le rendement scolaire. C’est un
facteur de moindre importance, mais qui n'a pas non plus été investigué en
profondeur, selon tous ses aspects. Beaucoup de travail reste encore 4 faire 13 aussi.



2.3 UNE NOUVELLE PROBLEMATIQUE

Le professeur, agent principal de la transmission des connaissances et de 1’évaluation,
est celui qui, en dernier essort, détermine si un éléve a réussi ou n’a pas réussi son
cours. Selon que le professeur aura bien ou mal fait connaitre les exigences de son
cours, qu’il en aura parlé souvent ou non; selon que l’éléve les aura bien ou mal
percues, comprises, que ses comportements coincideront ou non avec les attentes de
son professeur, il résultera une réussite ou un échec. Mais avant le verdict final, une
gamme d’états conséquents a la perception, par les uns et par les autres, des
exigences de la réussite scolaire, pourront prédisposer ou indisposer a
l'apprentissage ©. |

AUSSI VOULONS-NOUS, PAR CETTE RECHERCHE, VERIFIER S’IL EXISTE UN ECART
IMPORTANT ENTRE LES PROFESSEURS ET LES ELEVES QUANT A LEUR PERCEPTION DE
CHACUNE DES EXIGEANCES DE LA REUSSITE SCOLAIRE ET SI CET ECART EST RELIE AU
RENDEMENT SCOLAIRE.

Le but poursuivi dans cette recherche, consiste donc & déterminer l'importance de
I’écart entre la perception qu’a le professeur de l'insistance qu’il met sur chacune de
ses exigences et la perception que l'éléve a de l'insistance du professeur ; de I'écart
entre la perception qu’a le professeur de l'insistance qu’il met sur chacune de ses
exigences et la perception que l'éléve a de ce qu’il est capable de faire ; on devra
également pouvoir dire si ces écarts sont liés de quelque fagon a la réussite scolaire.

De plus, il est aussi important de vérifier quelles sont les caractéristiques des éleves et
des professeurs les plus liées au succes ou a I'échec scolaire. De fait, nous aimerions
connaitre le profil des éleéves qui ont des difficultés scolaires, de méme que le profil
des professeurs qui ont le plus d’éléves ayant des difficultés scolaires.

45. Extrait d'un échange avec Pierrette BOIVIN, professeur de frangais au Cégep de Sainte-Foy.
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La recension des ouvrages scientifiques nous a permis de préciser nos hypotheéses de
recherche.

231 HYPOTHESE GENERALE

* Il existe un lien entre les résultats scolaires d’un éléve et sa capacité a percevoir
chacune des exigences du professeur et a décoder le degré d’insistance du professeur
sur chaque exigence. Par capacité a percevoir, on entend la qualité de la perception
soit : l'attention que porte l'éléve a capter chaque exigence. Le degré d’insistance
porte sur le nombre de fois qu'une exigence est mentionnée par le professeur et le
décodage que l’éléve est en mesure de faire. Ainsi, plus les résultats scolaires d’un
éleve sont €levés, plus cet éléve percoit bien chacune des exigences du professeur,
mieux il décodera le degré d’insistance de son professeur sur chaque exigence du
cours et plus la perception de cet éleve coincidera avec le degré d’insistance, déclaré
par le professeur. L’éléve qui réussit, percevra pour chaque exigence du professeur,
le bon degré d’insistance. A l'inverse, moins un éléve percevra les exigences du
professeur et le degré d’insistance du professeur sur ces exigences, moins il aura de
bons résultats scolaires.

* Il existe un autre lien entre les résultats scolaires d’un éléve et sa perception de sa
capacité d’arriver a faire ce qui est attendu de lui, au plan de l'insistance du
professeur pour chaque exigence. Ainsi, plus les résultats scolaires d’un éléve sont
élevés, plus cet éléve percoit bien chaque exigence, mieux il décodera le degré
d’insistance de son professeur sur chaque exigence du cours et plus la réponse (moi
j'y arrive) de cet éléve coincidera avec le degré d'insistance déclaré par le professeur.
L’éléve ayant des résultats scolaires élevés arrivera a faire davantage ce que le
professeur veut, et ainsi obtiendra un résultat plus élevé. A I'inverse, moins un éléve
percevra le degré d’insistance du professeur sur chacune des exigences, moins il
arrivera a faire ce qui est attendu de lui et moins il aura de bons résultats scolaires.
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2.3.2 HYPOTHESES SPECIFIQUES

2.3.2.1 Chez les éleves

* En moyenne, les éléves d'un programme a fort contenu scientifique percoivent
davantage l'insistance du professeur sur les exigences, que les autres éleves d’un
autre programme, et ainsi ils sont plus nombreux a obtenir de bons résultats
scolaires. De plus, les éléves d"un programme 4 fort contenu scientifique percoivent
plus exactement ce qu’ils sont capables de faire, que les autres éléves d’un autre
programme, et ainsi sont plus nombreux a obtenir de bons résultats scolaires.

* En moyenne, les filles percoivent davantage que les gargons, l'insistance du
professeur sur les exigences, et ainsi sont plus nombreuses a obtenir de bons résultats
scolaires. De plus, les filles percoivent plus exactement ce qu’elles sont capables de
faire que les gargons, et ainsi sont plus nombreuses a obtenir de bons résultats
scolaires.

* En moyenne, les éléves plus expérimentés en nombre de sessions comprennent
davantage l'insistance du professeur sur les exigences, que les éléves nouveaux, et
ainsi sont plus nombreux a obtenir de bons résultats scolaires. De plus, les éléves plus
expérimentés en nombre de sessions percoivent plus exactement ce qu’ils sont
capables de faire que les éléves nouveaux, et ainsi sont plus nombreux a obtenir de
bons résultats scolaires.

* En moyenne, les éléves plus 4gés pergoivent davantage 'insistance du professeur
sur les exigences que les éléves plus jeunes et ainsi sont plus nombreux a obtenir de
bons résultats scolaires. De plus, les éléves plus 4gés percoivent plus exactement ce
qu’ils sont capables de faire que les éléves plus jeunes, et ainsi sont plus nombreux a
obtenir de bons résultats scolaires. Nous présumons ici que I’expérience joue un role.

* En moyenne, les éléves ayant 27 heures et plus de cours par semaine, percoivent
davantage l'insistance du professeur sur les exigences que les éléves qui ont moins
d’heures de cours et ainsi sont plus nombreux a obtenir de bons résultats scolaires.
De plus, les éleves ayant 27 heures et plus de cours par semaine percoivent plus
exactement ce qu’ils sont capablés de faire que les éléves qui ont moins d’heures de
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cours, et ainsi sont plus nombreux a obtenir de bons résultats scolaires. Nous
présumons ici que I'expérience joue un role.

* En moyenne, les éléves qui anticipent un résultat scolaire final de plus de 80 %,
percoivent davantage 'insistance du professeur sur les exigences, que les éléves qui
anticipent un résultat scolaire final de moins de 80 % et ainsi sont plus nombreux a
obtenir de bons résultats scolaires. De plus, les éleves qui anticipent un résultat
scolaire final de plus de 80 %, pergoivent plus exactement ce qu'ils sont capables de
faire que les éléves qui anticipent un résultat scolaire final de moins de 80 %, et ainsi
sont plus nombreux a obtenir de bons résultats scolaires.

* En moyenne, les éléves inscrits a plus de 7 cours, percoivent davantage I'insistance
du professeur sur les exigences, que les éléves inscrits 4 moins de 7 cours et ainsi sont
plus nombreux & obtenir de bons résultats scolaires. De plus, les éléves inscrits 2 plus
de 7 cours, pergoivent plus exactement ce qu'ils sont capables de faire que les éleves
inscrits & moins de 7 cours, et ainsi sont plus nombreux a obtenir de bons résultats
scolaires. Nous présumons ici que 1'expérience joue un rdle.

* En moyenne, les éléves ayant un travail rémunéré de moins de 15 heures par
semaine, pergoivent davantage l'insistance du professeur sur les exigences, que les
éléves ayant un travail rémunéré de plus de 15 heures par semaine et ainsi sont plus
nombreux a obtenir de bons résultats scolaires. De plus, les éléves ayant un travail
rémunéré de moins de 15 heures par semaine, pergoivent plus exactement ce qu’ils
sont capables de faire que les éléves ayant un travail rémunéré de plus de 15 heures
par semaine, et ainsi sont plus nombreux a obtenir de bons résultats scolaires.

2.3.2.2 Chez les professeurs

* Les éléves d"une enseignante pergoivent davantage son insistance sur les exigences
que les €léves d’un enseignant, et ainsi les éléves de l'enseignante sont plus
nombreux a obtenir de bons résultats scolaires. De plus, une enseignante a des éléves
qui disent faire plus exactement ce qu’elle exige qu'un enseignant, et ainsi ses éleves
sont plus nombreux a obtenir de bons résultats scolaires.
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* Un professeur de 40 ans et plus a des éléves qui percoivent davantage son insis-
tance sur les exigences qu’un professeur de moins de 40 ans, et ainsi ses éléves sont
plus nombreux a obtenir de bons résultats scolaires. De plus, un professeur de 40 ans
et plus a des éléves qui disent faire plus exactement ce qu'il exige, qu'un professeur
de moins de 40 ans, et ainsi ses éléves sont plus nombreux a obtenir de bons résultats
scolaires.

* Un professeur de 10 ans et plus d’expérience a des éléves qui percoivent davantage
son insistance sur les exigences qu’un professeur de moins de 10 ans d’expérience, et
ainsi ses €léves sont plus nombreux a obtenir de bons résultats scolaires. De plus, un
professeur de 10 ans d’expérience et plus a des éleves qui disent faire plus
exactement ce qu'il exige, qu'un professeur de moins de 10 ans d’expérience, et ainsi
ses éléves sont plus nombreux a obtenir de bons résultats scolaires.

* Un professeur ayant une maitrise ou un doctorat a des éléves qui pergoivent
davantage son insistance sur les exigences qu'un professeur ayant un diplome
d’études collégiales ou un baccalauréat, et ainsi ses éléves sont plus nombreux a
obtenir de bons résultats scolaires. De plus, un professeur ayant une maitrise ou un
doctorat a des éléves qui disent faire plus exactement ce qu'il exige qu’un professeur
ayant un dipléme d’études collégiales ou un baccalauréat, et ainsi ses éléves sont plus
nombreux a obtenir de bons résultats scolaires.

* Un professeur ayant un diplome en pédagogie a des éleves qui pergoivent
davantage son insistance sur les exigences qu’un professeur qui n’a aucun dipléme
en pédagogie, et ainsi ses éléves sont plus nombreux a obtenir de bons résultats
scolaires. De plus, un professeur ayant un dipléme en pédagogie, a des éléves qui
disent faire plus exactement ce qu'il exige qu'un professeur qui n’a aucun diplome en
pédagogie, et ainsi ses éléves sont plus nombreux i obtenir de bons résultats
scolaires.

* Un professeur permanent a des éléves qui percoivent davantage son insistance sur
les exigences qu’un professeur non-permanent, et ainsi ses éléves sont plus
nombreux a obtenir de bons résultats scolaires. De plus, un professeur permanent a
des éleves qui disent faire plus exactement ce qu'il exige, qu’un professeur non-
permanent, et ainsi ses éléves sont plus nombreux a obtenir de bons résultats
scolaires.
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* Un professeur de sciences a des éléves qui pergoivent davantage son insistance sur
les exigences qu'un professeur d’une autre discipline, et ainsi ses éléves sont plus
nombreux a obtenir de bons résultats scolaires. De plus, un professeur de sciences a
des €éléves qui disent faire plus exactement ce qu'il exige, qu’un professeur d’une
autre discipline, et ainsi ses éléves sont plus nombreux a obtenir de bons résultats
scolaires.

233 DEFINITIONS OPERATOIRES DES CONCEPTS

Chaque hypothese spécifique contient un ou plusieurs concepts que nous pouvons
opérationnaliser. Pour chacun de ces concepts, une définition opératoire a donc été
retenue.

B L'INSISTANCE d'un professeur est surtout déterminée par la constance avec laquelle
il revient sur une exigence, en parle, la spécifie et I'utilise. Dans le questionnaire que
nous avons utilisé, elle est exprimée en termes de: «J'insiste ¢ pas du tout,
* quelques fois, ® souvent, ® tout le temps ».

B LA PERCEPTION DE L'INSISTANCE du professeur par 'éléve est surtout déterminée
par I'évaluation que I'éléve peut faire de l'insistance du professeur sur des habiletés a
maitriser et des connaissances a acquérir. Elle est exprimée en termes de : « Lui il
insiste ® pas du tout, ® quelques fois, ® souvent, ® tout le temps ».

B LA PERCEPTION DE LA CAPACITE D’AGIR de I’éléve est déterminée par ce qu’il avoue
étre en mesure de faire en regard des attentes du professeur. Elle est exprimée en
termes de : « Moi j'y arrive ® pas du tout, ® quelques fois, ® souvent, ¢ tout le
temps ».

B LES EXIGENCES sont définies par des énoncés qui ont été recueillis lors d’enquétes
aupres d’éleves et de professeurs de méme que lors de la revue des ouvrages
scientifiques. Les exigences du professeur ou objectifs spécifiques nous seront
fournies par le choix qu'il a fait parmi toutes les exigences qui lui ont été proposées
dans les cinq questionnaires.
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W LES ELEVES QUI REUSSISSENT sont ceux qui obtiennent plus de 80 % dans le cours.
LES ELEVES QUI ONT DES DIFFICULTES sont ceux qui obtiennent moins de 70 % dans le
cours.

B LES PROGRAMMES A FORT CONTENU SCIENTIFIQUE sont principalement les sciences
et les programmes des techniques de la santé et des techniques biologiques.

B LES AUTRES PROGRAMMES sont formés des arts, de la musique, des lettres, des
sciences humaines et administratives, de méme que des techniques humaines,
informatiques et administratives.

B LA MESURE DE L’ECART sera réalisée de deux manieéres :

1° Nous mesurerons 1’écart DESIRE-PERCU en établissant la différence entre la valeur
donnée par les enseignants pour chacune des exigences et la valeur donnée par les
éléves (insiste).

2° Nous mesurerons 'écart DESIRE-REUSSI en établissant la différence entre la valeur
donnée par les enseignants pour chacune des exigences et la valeur de capacité
donnée par les éléves (arrive).
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3.1 UNE APPROCHE AU PROBLEME

Le milieu collégial peut étre vu comme un systéme qui manifeste des problémes
d’efficience, pour lequel il faut trouver des moyens d’investigation et plus
spécifiquement, dans le cas qui nous occupe, concevoir un modéle d’analyse de la
perception des exigences de la réussite scolaire et de la réponse qui lui est apportée.

3.1.1 DYSFONCTION DU SYSTEME ET FINALITE POURSUIVIE

Mettre en relation la perception des exigences et la capacité d’agir des éléves avec
leur réussite scolaire, c’est vouloir déterminer I'efficience du systéme d’enseignement
en classe, dont les principaux acteurs sont les professeurs et les éléves.

Selon SIMON (1974, p. 15), « une des caractéristiques fondamentales des systémes mis sur
pied par I'homme est leur aspect téléologique. C’est-a-dire que I'homme conceptualise et
implante des systémes afin de réaliser certaines finalités ».

Selon LAPOINTE (1983, p. 19) « Ces finalités, buts ou projets ont une importance capitale
puisqu’ils définissent la raison d’étre d'un systéme et en justifient l'existence. C'est en
fonction de ces finalités que les ressources humaines, financiéres et matérielles sont attribuées
et par rapport a elles qu'un systéme est jugé. En ce sens, évaluer un systéme, c’est vérifier si
ses comportements sont adaptés a ses projets. »

Selon LE MOIGNE (1977, p. 166), « la qualité de la performance d'un systéme sera basée
sur la mise en rapport des comportements observés ou anticipés et des projets ou finalités de
ce systeme. Ainsi, un systeme sera jugé efficace s'il permet a la majorité de sa clientéle
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d’atteindre au maximum la majorité des objectifs d’apprentissage qu’il se propose de
réaliser. »

La finalité que nous poursuivons au cégep, par nos enseignements, c’est la réussite
scolaire de nos éléves, a l'intérieur du temps et des ressources prescrits. Si une
majorité d’éléves ne réussit pas tous ses cours, il en résulte un encombrement au
niveau des locaux, un cofit supplémentaire en équipements et salaires a défrayer,
sans compter les cofits sociaux de la dévalorisation et de la démotivation. C’est
pourquoi, nous devons étre en mesure de vérifier si le vécu des éleves
(compréhension et action) correspond aux attentes des professeurs, en d’autres
termes, vérifier l'efficience du systéme en ce qui a trait & la compréhension des
exigences. Car, « un manque de compréhension au niveau des objectifs réellement
poursuivis provoque un tiraillement a l'intérieur du systéme et engendre des écarts entre les
résultats escomptés et les résultats effectifs.» (LAPOINTE, 1983, p. 23). Notre étude
permettra de « clarifier les objectifs poursuivis, de facon & ce que 'ensemble des partenaires
engagés dans le processus éducatif puissent avoir une image fidele et représentative de la
réalité » (LAPOINTE, 1983, p. 23). Nous escomptons que de nombreux changements
seront faits spontanément par les professeurs, du seul fait de s’étre penchés sur leurs
exigences, lors de cette étude.

3.12 ANALYSE DE BESOINS VERSUS ANALYSE D’EXIGENCES

L’étude des exigences de la réussite scolaire, prises en tant qu’informations retenues
et devant servir a ajuster son comportement, s’apparente d’assez prés aux études de
besoins et aux analyses de besoins faites en milieu scolaire. Les besoins sont exprimés
dans ces études en termes de besoins institutionnels et besoins de l’apprenant
« learner needs » (WITKIN 1977, p.11)*, d’objectifs de formation relatifs aux
performances (BARBIER et LESNE 1977, p. 28), de méme que de finalités des
systémes (LE MOIGNE 1977, p. 166). Ils référent aussi aux valeurs, aux exigences et
aux choix d’éducation exprimés (NADEAU 1988, p. 178) par la collectivité, le systéme
d’éducation, le monde du travail, les professeurs, les parents et les éléves.

46. Cité par LAPOINTE Jacques, 1983.
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Ces grands besoins exprimés sont « classifiables » dans une hiérarchie qui peut aussi
inclure, a notre avis, les exigences de la réussite scolaire. On retrouve ainsi en ordre :
les finalités du systéme d’éducation, les buts des programmes, les objectifs généraux
des cours, les objectifs spécifiques des lecons, les exigences des activités
d’apprentissages et les critéres des évaluations. Tous représentent des degrés qui
doivent étre atteints ou vers lesquels 1'éléve doit tendre.

Les exigences de la réussite scolaire font donc partie de cet enchainement et comme
tel, nous pensons qu'ils peuvent étre traités de la méme fagon. Faire une étude de
besoins, c’est devoir faire I'inventaire des buts, objectifs généraux et spécifiques
retenus par la population enquétée. C’est établir la différence entre ce qui est vécu et
ce qui est souhaité (TYLER 1950) ¥ (KAUFMAN 1972, p. 5)*.

« Dans le contexte de 'analyse de besoins, la définition opérationnelle la plus répandue est celle qui
considere le besoin comme un écart. » (NADEAU, 1988, p. 178) 9

Faire l’étude des exigences suppose, & notre avis, les mémes démarches. En regard de
ces similitudes, nous privilégierons cette approche de TYLER, de KAUFMAN et plus
récemment de NADEAU (1988, un ouvrage des plus complets).

« Il s’agit d’une démarche systématique qui consiste a identifier et choisir des buts et des objectifs (ce
qui devrait étre) avant de recueillir de I'information sur la situation actuellement prévalente »
(CYR 1979, p. 167).

Nous aurons donc a réaliser d’abord une cueillette d’informations aupres des
enseignants. Ceci nous permettra de déterminer 1'ensemble des exigences de la
réussite scolaire au collégial. Puis, nous irons chercher les situations désirées et
actuelles, lors de tests, auxquels répondront les professeurs et les éléves.

47. Cité par NADEAU Marc-André, 1988, p. 178, comme étant le premier a considérer le besoin
comme un écart.

48. Cité par LAPOINTE Jacques, 1983. et par NADEAU Marc-André, 1988, p- 178.

49. ATWOOD et ELLIS 1971, KAUFMAN 1972, BRADSHAW 1974, WITKIN 1977, MONETTE 1977,
ANDERSON et BALL 1978, HOUSTON et al. 1978, ROTH 1978, KAUFMAN et ENGLISH 1979,
BEATTY 1981, GUBA et LINCOLN 1982.
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3.1.3 LESPARAMETRES DE L’ETUDE

Les exigences que nous avons ciblées, sont celles que font connaitre les enseignants
dans leurs cours. Elles sont transmises aux éléves a travers le plan d’étude, les
énoncés dits en classe, les consignes des travaux et les criteres d’évaluation des
travaux et des examens.

Le niveau scolaire qui nous préoccupe dans cette étude est bien sfir le collégial, et
plus particuliérement ce qui se passe au Cégep de Sainte-Foy.

L’étude portera sur cinq des six grands domaines de la formation fondamentale tels
qu'ils seront définis sous le théme « Un nouveau modéle taxonomique ».

Nous n’avons pas choisi de travailler sur une matiére particuliére, mais de rendre
I’étude ouverte a 'ensemble des disciplines, a travers des énoncés de compétences
tres générales.

Cette étude s’adresse d’abord aux professeurs et a leurs éléves, pour leur permettre
de voir clair dans leur relation, pour vérifier si 1'un se fait bien comprendre, si I'autre
comprend bien et fait I'effort de répondre positivement a ces attentes et si
I’évaluation s’ensuit.

Nous avons di restreindre 1'étude, en cours de route, a cause de la trop grande
quantité de questions a devoir poser (environ 600). Nous avons enlevé le volet
« analyse des comportements et compétences de ’enseignant » pour ne garder que
ceux de l’éleve.

3.14 LE MODELE GENERAL

Pour connaitre la différence de perception entre les professeurs et les éléves quant
aux exigences de la réussite scolaire et ainsi pouvoir vérifier nos hypothéses de
recherche, il faut pouvoir : 1. répertorier ces exigences ; 2. construire un instrument
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de mesure pour aller chercher la différence de perception ; 3. mesurer l'écart
professeur/éléve ; 4.jumeler cet écart aux résultats scolaires; 5. réaliser des
croisements entre différentes variables et 6. produire une analyse, une discussion et
une synthese. Cette séquence est exposée sous forme schématique (figure 13).



Figure 13. MODELE GENERAL D’UNE ANALYSE DES EXIGENCES DE LA REUSSITE SCOLAIRE
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3.2 LA STANDARDISATION DES OUTILS DE CUEILLETTE

Cette étude des perceptions nous demande de procéder a deux types de cueillette.
Une premiére, pour recueillir 'ensemble des exigences de la réussite scolaire et une
deuxiéme, pour recueillir la perception des professeurs et des éléves quant a ces
exigences et leur atteinte.

321 MODELE DE CUEILLETTE DES EXIGENCES

Nous avions prévu, pour faire la cueillette des exigences, utiliser un modele de base
trés simple (figure 14, page suivante, phase n°1). Ce modele nous propose deux
ensembles de sources. Le premier réunit les ceuvres scientifiques (figure 14, phase
n°3) dans lesquelles ont été traités les themes d’exigences, de besoins, d’objectifs et
de buts. Le deuxiéme ensemble de sources est constitué des exigences exprimées par
les professeurs et les éleves d'un cégep (figure 14, phase n° 1). Ce modéle aurait di
nous permettre de recueillir le plus d’exigences possibles, auprés de la population
enquétée et a partir de toutes sources. Ce ne fut pas tout a fait le cas et nous avons di
le compléter au fur et 8 mesure du déroulement et des besoins de l’étude.

3.2.1.1 L’inventaire des exigences dans les écrits scientifiques

A cette étape du début de la recherche, nous croyions devoir traiter tant les exigences
des professeurs, que celles des éléves. Ainsi, nous avons débuté par la consultation
de la documentation spécialisée se rapportant aux bons professeurs et aux bons
éleves (en termes comportementaux), aux exigences des études, aux analyses de
besoins, aux attitudes et habiletés des éleves.
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Figure 14. LE MODELE DE CUEILLETTE DES EXIGENCES
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Nous avons fait I'inventaire des exigences que nous avons trouvées. Elles étaient soit
tres vagues, soit trés détaillées comme celles incluses dans les diverses taxonomies
d’objectifs. Tout ce matériel taxonomique a constitué le corpus a partir duquel un tri
a été fait en fonction de ce qu’ont priorisé les enseignants lors d’une cueillette
expliquée ci-apres.

3.2.1.2 L'inventaire des exigences chez les professeurs et les éleves

Afin de recencer les exigences pertinentes au collégial, de méme que de permettre la
plus grande participation possible des professeurs et des éleves, nous avons choisi
d’utiliser la technique du groupe nominal (T.G.N.), qui a été mise au point par
DELBECQ et VAN DE VEN en 1968, (voir aussi 1975) et qui a été utilisée par
plusieurs auteurs (NADEAU 1988, BRISSON et al. 1979, p. 8 et LAPOINTE 1983,
p- 60), pour nous permettre de recueillir le plus grand nombre d’exigences de la
réussite scolaire. Cette technique offre beaucoup d’avantages : aucun besoin de faire
un échantillon technique, l'invitation est adressée a tous les intéressés ; chacun peut
s’exprimer librement sur la question posée ; chaque énoncé est retenu ; le travail se
fait en groupe (jusqu’a 30 personnes).

Pour réussir a obtenir les exigences prioritaires chez les professeurs et chez les éleves,
nous avons posé deux questions a chacun des groupes enquétés (professeur et éleve).
Les questions étaient de cet ordre: « D’apres vous, quelles devraient étre les
exigences, les attitudes et les habiletés d’un professeur, pour qu’il puisse aider ses
€leves & réussir, au collégial ? » « D’apres vous, quelles sont les connaissances de
base, les attitudes, et les habiletés qui devraient étre exigées d'un éléve du collégial
pour réussir ? ». Aprés utilisation de la T.G.N., nous aurions di obtenir une liste
exhaustive des exigences requises pour la réussite scolaire. Ainsi nous n’aurions eu
qu’a vérifier la congruence, 1'univocité et 'indépendance de chacun des énoncés
définissant une exigence pour I'enseignant ou pour I'éléve. La cueillette des exigences
aurait alors été terminée. Mais, tel ne fut pas le cas.
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3.2.1.2.1 Les réajustements au modele

Au modele de cueillette des exigences présenté, il a fallu ajouter un certain nombre
de boucles de rétro-action (figure 14, phase n° 2). En effet, nous situant dans le cadre
d’une recherche-expérimentation, il devenait impossible d’adopter une ligne
d’expérimentation stricte et directe. Revoyons la démarche telle que vécue.

* Le pré-test de la T.G.N. — Avant de nous lancer dans la tenue des forums-
échanges, a l'aide de la technique du groupe nominal, nous avons testé les deux
questions nominales aupres de trois éleves et deux professeurs. Devant leur
difficulté, voire presque leur impossibilité de répondre a ces questions a I'intérieur de
la période d"une heure qui leur était allouée, nous avons di décider d’abandonner les
forums pour développer un questionnaire ouvert destiné 4 étre administré a un
groupe d’éléves et & un groupe de professeurs. Nous I'avons appelé Inventaire des
exigences-questionnaire longS0,

* Les pré-tests du questionnaire. — Le questionnaire a été construit a partir des
lectures pré-citées. Il comportait 20 questions sur les exigences envers les éleves et 15
questions sur les exigences envers les professeurs. Il a été testé auprés d’un groupe de
30 éleves dans un cours de géographie. Ce groupe d’éléves 1'ayant trouvé trop long et
redondant, le questionnaire fut réduit a4 10 questions sur les exigences envers les
€leves et 4 questions envers les professeurs. Nous 'avons appelé Inventaire des
exigences-questionnaire courtdl. Le travail de réduction fut fait a partir des
observations énoncées par le groupe. Ce questionnaire réduit fut administré a 16
groupes d’éléves au cours du mois de novembre 1987. Des ententes avaient été prises
avec des enseignants des cours de franqais, de philosophie, de géographie et de
physique, pour que nous puissions avoir accés a une vingtaine de groupes d’éléves,
concentrés par programme, afin d’y mener notre enquéte. Nous ne pouvions pas
compter sur la seule bonne volonté d’éleves intéressés a participer librement & une
enquéte, puisqu’il nous fallait aller chercher un bassin de population de plus de cent
€leves. Par cette méthode coercitive, nous en avons rejoint un peu plus de 300 en 15
groupes, dont un groupe a l'éducation des adultes. Comme résultat, nous avons
obtenu une liste d’énoncés que nous avons jumelés aux autres.

50Voir annexe B in KASZAP Margot, 1993, tome 2.
S1Voir annexe B in KASZAP Margot, 1993, tome 2.
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Les enseignants eux, ont été rencontrés en département, pour les explications sur la
recherche et sur le questionnaire. A cette occasion, ils ont requ I'Inventaire des
exigences-questionnaire long, version a laquelle ils devaient répondre seuls. Nous
avons visité 6 départements (physique, mathématique, géographie, technique
administrative, sciences humaines et psychologie) soit une centaine de professeurs.
Lors des toutes premiéres visites, les enseignants nous ont demandé si nous ne
pouvions pas mettre a leur disposition d’autres outils conceptuels qui leur
permettraient de mieux répondre aux questions tout en leur permettant de pousser
plus loin leurs réflexions. « Quant a faire, il faut bien faire pour que ¢a nous serve ».

3.2.1.2.2 Les outils conceptuels

De ce besoin, nous est venue 1'idée de proposer aux enseignants d’utiliser des listes
d’objectifs d’apprentissage pour cibler leurs exigences. BIRZEA (1979) nous proposait
dans son ouvrage un ensemble de tableaux qui résumaient trés bien les diverses
tendances taxonomiques. Nous avons choisi de travailler avec celles de BLOOM
(1979), KRATHWOHL (1980) et HARROW (1980) parce qu’elles nous paraissaient les
plus complétes, de méme que les plus prés de l’ensemble des exigences des
enseignants du collégial. Un échange avec quelques uns nous confirmait ce bon
choix. Quelques ajustements ont cependant été faits.

Certains professeurs nous ont dit qu’il manquait encore des exigences qu’ils
touchaient en classe, pour lesquels nous ne leur avions pas fourni d’objectifs. Nous
avons ramassé I'information nécessaire a partir d’éléments de procédure du Mastery
Learning et des travaux du Groupe Démarches (1986), de Gilles TALBOT (1987),
d’André OUELLET (1983), de la traduction qu’a faite Pierre RACINE de MYERS G. et
MYERS M. (1984), OUELLET (1983), PERRON (1989), PARE (1977), FUSTLER (1982),
LANDRY (1983), LEFEBVRE (1981), ROY (1978).

De nombreuses discussions avec quelques collégues (Alain-Martin RICHARD, Bill
KINNEHAN, Marthe DESGAGNES, Marcel SAVARD, Robert BOUDREAU, Louis
DESCHAMBAULT) ont permis d’ajuster |'information recueillie.
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Ces listes d’exigences® ont été proposées aux enseignants afin qu’ils y indiquent
celles qu'ils ont envers les éleves. Ces choix des enseignants de méme que les
réponses aux questionnaires (questions ouvertes) ont permis de réaliser la cueillette
des exigences de la réussite scolaire. Le résultat de cette cueillette était assez
impressionnant, environ 400 énoncés globaux (catégories) qui contiennent chacun
d’un a dix verbes d’action représentant des exigences.

A cette étape-ci, il devenait important de remettre ensemble les maillons de la chaine
(critére, exigence, objectif, but, finalité). Nous avions amassé un tel nombre
d’exigences que nous n’étions pas en mesure de traiter chaque exigence, indivi-
duellement, si ce n’est qu'a travers les regroupements proposés par les taxonomies
d’objectifs d’apprentissage. De fagon concrete, nous pouvions dire que les exigences
de la réussite scolaire permettent d’opérationnaliser53 les objectifs pédagogiques,
lesquels rendent opérationnels les grands buts des divers domaines des habiletés
humaines, lesquels tendent a répondre aux finalités de I'éducation. Les exigences
sont a leur tour opérationnalisées par les critéres des évaluations.

Mais nous nous sommes posés la question : « qu’opérationnalise donc les grands
domaines suivants : cognitif, affectif, sensori-moteur, de la communication, de la
création, et de la gestion ? ». La réponse nous est venue a travers la préoccupation et
le sujet de I'heure concernant la distinction des niveaux entre le collégial, le
secondaire et I'université, soit la formation fondamentale (figure 15).

52. Voir annexe D in KASZAP Margot, 1993, tome 2.
53. Opérationnaliser. C’est rendre opératoire, fonctionnel, accessible, c’est pouvoir s’en servir.



Figure 15.

CLASSIFICATION METHODOLOGIQUE
DES OBJECTIFS D’APPRENTISSAGES

—( FORMATION FONDAMENTALE)

Domaine de la
cognition

Des objectifs des exigences et
d’apprentissages| | des consignes

des critéres des résultats
‘évaluation) | scolaires Y,

Domaine de
I'affectivité

}

Des objectifs des exigences et
d’apprentissages) | des consignes

des criteres des resultats
’évaluation J | scolaires

Domaine de la
création

Domaipe de !a' Des objectifs es exigences et des criteres des resultats

sensori-motricité d’ apprentlssage des consignes d’évaluation |\ scolaires
D,es objectifs des résultats)
d’apprentissage

des exigences et | [ ges criteres
des consignes evaluatlon scolaires

Domaine de la Des objectifs des exigences et) des criteres des résultats
communication ‘apprentissages]| des con51gnes d’évaluation ) | scolaires )
Domaine de la méta- Des objectifs des exigences et) des critéres des résultats
cognition (gestion) d’apprentissages] | des consignes ) d’évaluation || scolaires )
Domaine de Des objectifs des exigences et) (s critores des résultats
la méta-affectivité d’apprentissages|| des consignes | d’évaluation scolaires
Domaine de la méta- Des objectifs des exigences et| [ des criteres des résultats
sensorimotricité ‘apprentissages]| des consignes ’évaluation ) | scolaires

Domaine de la Des objectifs des exigences et| [ des criteres des résultats
méta-création d’apprentissages|| des consignes d’évaluation J ( scolaires

Domaine de la Des objectifs des exigences et
méta-communication d’apprentissages]™| des consignes

des critéres
d’évaluation

des résultats
scolaires

Création et conceptualisation de Margot KASZAP, 1988.

La formation fondamentale, cette finalité de ’éducation et du collégial 3 est sous-
tendue par les six domaines suivants :

COGNITION :
AFFECTIVITE :
SENSORI-MOTRICITE :
COMMUNICATION :
CREATION :

GESTION :

connaitre, comprendre, intégrer

recevoir, répondre, valoriser, s’organiser, se caractériser

observer, écouter, toucher, sentir, gotiter, ressentir, bouger

écouter, partager, discuter, s’entraider, réaliser

choisir des éléments, définir la structure, réaliser la création, recevoir
et donner une rétro-action

diagnostiquer, planifier, gérer et réaliser, développer

54. Direction générale de l'enseignement collégial (1984) p. 7.



65

Chacun des domaines se subdivise de fagon plus ou moins complexe en buts,
objectifs d’apprentissages (généraux et spécifiques), et critéres d’évaluation
(KASZAP, 1990 n° 1, Actes du Collogue et KASZAP, 1990 n° 2, Revue médium Sciences
humaines).

322 MODELE DE CUEILLETTE DES PERCEPTIONS

Nous avons testé plusieurs formes de questionnaires, de méme que plusieurs
présentations d’échelle, afin de choisir les éléments les plus prometteurs de fidélité et
de satisfaction de la part des enquétés.

3.2.2.1 Choix d"un type de questionnaire

Nous avons testé trois types de questionnaires aupres de trente éléves.

Les éleves devaient s’exprimer sur l'allure des questions (simple, complexe), sur le
temps nécessaire a répondre ( long, rapide) et sur leur satisfaction générale (j’ai aimé,

je n’ai pas aimé). Les résultats (figure 16) nous montrent que les éléves préferent
nettement le questionnaires n° 2 comportant une phrase trés courte par question.

Figure 16. APPRECIATION DE TROIS TYPES DE QUESTIONNAIRES
Total des répondants = 30 éléves 3. Echelle
1. Questions Trop courte, vague  Meilleure Difficile,
Simples Complexes pas assez précis, allure compliquée
N2 1 17 13 Ne 1 11 12 7
Ne2 30 0 Ne 2 0 26" 4
N2 3 0 30 N2 3 0 0 30
2. Temps de réponse 4. Satisfaction générale
Rapide Long Aimé Pas aimé
N2 1 12 18 N2 1 17 13
Ne2 24 6 Ne2 19 11
Ne3 0 30 Ne2 3 1 29

* mais trop longue Margot KASZAP, 1989.
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De plus, les éléves devaient s’exprimer sur I'échelle (courte, longue) et sur le type de
présentation (des chiffres avec explication en début, chaque chiffre avec son
explication, seulement des explications). L’échelle dun°®1 (1, 2, 3, 4) a été trouvée trop
courte. Il faut aussi sentir 1'inconfort des éléves qui ne peuvent choisir le milieu.
L'échelle n°2 a été trouvée un peu trop complexe (1 a 7). Les éléves n’ont pas porté
de jugement sur 1’échelle n° 3 parce qu'ils ont rejeté le questionnaire en bloc (29 sur
30). Les résultats sur le gofit des éléves quant aux échelles, n’étant pas concluants, un
autre test sera fait, lors du test du questionnaire devant nous donner la différence de
perception.

3.2.2.2 Construction du questionnaire (Mixage et élagage)

Le questionnaire fabriqué a été remanié plusieurs fois afin d’en arriver a celui qui
répondrait le mieux a cette étude et aux besoins de la communauté. L’ensemble
contenait au départ un peu plus de 400 énoncés globaux que nous avons ramené
environ 149 en ne gardant que les themes principaux, priorisés par les professeurs.
Pour le questionnaire final (annexe A) nous avons décidé de faire une feuille de
questions pour chacun des domaines retenus (cognitif, affectif, de la création, de la
gestion et de la communication interpersonnelle). Chacune de ces feuilles se
distinguait de 'autre par une couleur ; les couleurs dissociées des idées précongues
(ex.: vert pour affectif et non rose, etc.). Chaque feuille comprenait de 29 a 31
questions pour un total de 149 questions pour les cinq domaines concernés soit :
affectif, cognitif, création, gestion, communication interpersonnelle.

De plus, afin de mesurer la perception de chacun quant & chacune des exigences, il
fallait pouvoir quantifier et déterminer des degrés. Alors comment mesurer cette
perception ? Quel indicateur choisir ?

Notre préoccupation (conformément a I'interrogation de B.S. BLOOM) s’est portée
sur la transmission des exigences aux éléves par les professeurs. Elle nous a conduits
a choisir l'insistance du professeur (sur une exigence) comme unité de mesure,
comme témoin de l'importance que le professeur y accorde, mais aussi comme
indicateur de l'utilisation faite par le professeur de chacune des exigences.
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Dans le questionnaire du professeur, I'insistance est exprimée en termes de :
«J'insiste ¢ pas du tout ¢ quelques fois ® souvent ¢ tout le temps ».

Dans le questionnaire de l’éleve, la perception par l'éléve, de l'insistance du
professeur est exprimée en termes de :
«Lui il insiste ® pas du tout  quelques fois ® souvent ® tout le temps ».

Dans le questionnaire de I'éléve, la capacité d’agir de I'éleve, est exprimée en termes
de:  «Moij'yarrive ® pasdu tout ® quelques fois ® souvent ® tout le temps ».

3.2.2.3 L’échelle du questionnaire

Par le pré-test sur les 25 éléves, nous avons pu découvrir la faiblesse de ’échelle que
nous avions choisie (de 0 a 4 avec 2 comme milieu). Les éléves répondaient la valeur
2 pour ne pas se forcer a évaluer le théme, selon les dire de prés de la moitié des
répondants (figure 17).

Nous I’avons modifiée (valeur 0 = pas du tout, 1 = quelques fois, 3 = souvent, 4 = tout
le temps). Nous n’avons pas inclus de milieu, ni dans les termes, ni dans les faits (pas
de valeur 2).

Nous nous sommes référés a 1’étude de LAING R. D., PHILLIPSON H. et LEE A. R.
(1966, pp. 62 a 68) ol I’échelle choisie était + +, +, —, — —. Ils n’ont pas inclus de
zéro, et ont considéré ces éléments comme des valeurs nominales. C’est aussi notre
intention.

Cependant, nous serons a méme, de recréer une échelle ordinale, en recodant
I’échelle en 0, 1, 2, 3, pour étre en mesure de faire les traitements statistiques qui
mettront en rapport les réponses du professeur et de 1’éleve.



68

Figure 17. RESULTATS DE L’ENQUETE SUR L’ECHELLE

Lorsque j'ai répondu par le chiffre 2

[nombre de personnes]

13 | cela correspondait bien au vécu

12 | j'ai de la difficulté a évaluer alors, j'ai coché 2

Margot KASZAP, 1989.
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3.3 LA CUEILLETTE DES DONNEES

Elle s’est bien déroulée, au printemps 1989, grice 4 la collaboration des éleves, des
enseignants et des nombreux services et directions du Cégep de Sainte-Foy. Elle a
consisté a faire passer le questionnaire a tous ceux qui avaient été sélectionnés et a
recueillir a la fin de la session, les résultats scolaires des éléves.

3.3.1 LAPOPULATION ENQUETEE, L’ECHANTILLON PREVU

Nous avons choisi un échantillon de professeurs et d’éleves selon un hasard forcé
(figure 18), c’est-a-dire que nous avons choisi arbitrairement la période de 12h 30 4
14h 30 du mardi comme étant celle durant laquelle nous ferions passer le
questionnaire.

Cette période coincidait avec le moment de la journée olt nous pouvions retrouver
des femmes dans tous les programmes ciblés. Ainsi, tous les enseignants qui ont
donné des cours a cette période, de méme que tous les éleves qui les ont suivis, ont
fait partie de 1’échantillon.

Nous avons obtenu ainsi 67 professeurs (20 % de l'effectif) dont 44 hommes et 23
femmes répartis proportionnellement dans les six grands groupes de disciplines
(figure 18). Les professeurs ont entre 10 et 42 éleves. Ce qui nous donne un bassin
possible, variant entre 670 et 2814 éléves.
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Figure 18. NOMBRE DE PROFESSEURS PAR BLOC D’HEURES
artettech. art |frangais sc. (math., biol.,| sc. hum., adm. |tech. hum. tech. bio.,forest.| Problémes rencontrés
MARDI | musique philo. phys., chimie) |sc. lettre adm. santé avec cette période
H=>54 * pas de femmes
F =28 |Homme Femme] Homme Femme| Homme Femme{ Homme Femme] Homme Femm Homme Femme| en philo.
période * peu de femmes en sc.
8h30 hum., lettre et adm.
10h30| 7 6 12 4 12 4 10 3 7 6 3 |total professeurs = 82
artettech. att |frangais sc. (math., biol.,| sc. hum., adm. |tech. hum. tech. bio.,forest.| Problémes rencontrés
MARDI | musique philo. phys., chimie) |sc. lettre adm. santé avec cette période
H=22 * pas de professeurs en
F=9 |Homme Femme! Homme Femme] Homme Femme| Homme Femmel Homme FemmeL Homme Femme]{ philo. et en frangais
période * pas de femmes en sc.
10h 30 hum. lettre, adm.,art
12h30| 4 0 0 0 7 1 2 0 5 4 4 |total professeurs = 31
artettech. att |frangais sc. (math., biol.,| sc. hum., adm. |tech. hum. tech. bio. forest.| Problémes rencontrés
MARDI | musique philo. phys., chimie) |sc. lettre adm. santé avec cette période
H=46 * moyenne représenta-
F =24 |Homme Femme| Homme Femme| Homme Femme] Homme Femme] Homme Femmé Homme Femme] tivité par matigre
période * meilleure représenta-
12h30 tivité des femmes
14h30] 6 3 10 5 10 3 8 6 9 4 3 |total professeurs = 71
artettech. art |frangais sc. (math., biol.,| sc. hum., adm. [tech. hum. tech. bio. forest.| Problémes rencontrés
MARDI | musique philo. phys., chimie) |sc. lettre adm. santé avec cette période
H=48 * peu de femmes en
F =17 | Homme Femmej Homme Femmef Homme Femme] Homme Femme) Homme Femme] Homme Femme] philo. et frangais
période * peu de femmes en sc.
15h 30 hum., lettre et adm.
17h30] 7 3 12 3 5 1 1 2 8 5 3 |total professeurs = 65
Margot KASZAP, 1989.
3.3.2 LES VARIABLES

La vérification des hypothéses de recherche s’est faite selon une approche requérant
l'utilisation de trois types de variables : une variable dépendante, deux variables
indépendantes et des variables modératrices (AKTOUF 1987, pp. 29 a 31) ou
indépendantes intervenantes ou variables intermédiaires (LASNIER et BILODEAU
1985, p. 18).
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3.3.2.1 Variable dépendante

La variable dépendante que nous avons utilisée est le succes scolaire. Il est exprimé
par le résultat scolaire (note en pourcentage) qu’a obtenu l’éléve pour ce cours. Pour
nous, le succes scolaire variera en fonction de différents facteurs ou variables
indépendantes. Nous avons classé les éléves par groupe (fort, moyens, faibles), en
regard de leur résultat scolaire, pour étre en mesure de faire les analyses nécessaires a
cette étude. Le regroupement des résultats scolaires en différentes catégories (forts,
moyens, faibles) sera déterminé par I'analyse des fréquences et le nombre de sujets
retrouvés dans chaque catégorie.

3.3.2.2 Variable indépendante

Nous avons choisi comme premiére variable ’écart entre le degré d’insistance du
professeur et le degré de perception de I'éleve soit :

[("insiste comme professeur) — (perception de l'éléve : lui, il insiste)], ceci pour
chacune des questions, de chacun des questionnaires. Comme deuxiéme variable,
nous avons retenu l’écart entre le degré d’insistance du professeur et le degré de la
capacité de l'éléve de répondre, soit :

[('insiste comme professeur) — (moi, j’y arrive, comme éleve)], ceci pour chacune des
questions, de chacun des questionnaires.

Cependant, les analyses factorielles que nous avons faites sur chacun des
questionnaires, nous ont permis de regrouper les questions de ces questionnaires
sous plusieurs thémes > : un questionnaire regroupe plusieurs thémes et un théme
regroupe plusieurs questions. A partir de cela, nous avons pu produire un score
d’écart, pour chacun des thémes, de chacun des questionnaires. Le score est formé de
la somme des nombres donnés comme réponse, pour les questions du théme, par un
professeur, soustrait de la somme des nombres donnés comme réponse, pour les
questions du méme théme, par un éléve.

55. Nous le verrons plus en détail au chapitre 3.4, lors du traitement des données.
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Cette fagon de faire nous a fourni les deux variables indépendantes suivantes :

1° [(le score professeur) — (le score perception de l’éléve)] pour un théme,

2° [(le score professeur) — (le score vécu de 'éléve)] pour ce méme théme, et cela
pour chacun des cinq domaines étudiés (figure 19).

Figure 19. LES VARIABLES INDEPENDANTES

COMPARAISON différence
entre = de
Réalité du professeur — Visiondel'éleve perception

professeur ____p éleve éleve @—— professeur

- ses exigences - ce qu'il pense que le pro-
- ses attentes fesseur a transmis
- dans mon cours j’insiste - ce professeur
pour que l'éleve insiste pour que
COMPARAISON différence
entre = de
Réalité du professeur —  Réalité de I'éleve réaction
transmet fait

rofesseur éleve éleve rofesseur
 — .

- ses exigences - ce qu'il arrive a réussir
- ses attentes

- dans mon cours j'insiste - moi, j'y arrive
pour que l'éléve

Margot KASZAP, 1989.

3.3.2.3 Variable indépendante intervenante

Elles agissent a tour de role, comme des variables indépendantes. Les variables
indépendantes intervenantes, chez les professeurs, seront: le sexe, la discipline
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d’enseignement, le type de scolarité (avec ou sans pédagogie), le nombre d’années
d’enseignement, 1’4ge, le niveau d’étude (figure 20).

Chez les éleves, ce sera : le sexe et la concentration, l’age, le nombre de sessions faites
au collégial, le nombre de cours, le nombre d’abandons, le nombre d’échecs, le
résultat scolaire de la session (figure 21).

3.3.24 Formule générale

En résumé, nous pouvons dire que le succes scolaire dépend de I'écart perceptuel
(écart entre la perception qu’a I'éleve de I'insistance du professeur et I'insistance
exprimée par ce professeur sur une exigence). Le succes scolaire dépend aussi de
I'écart comportemental, (écart entre le degré de réponse que l’éleve y accorde et
I'insistance du professeur).

Le succés scolaire (variable dépendante) est généralement représenté par la lettre Y ;
I'écart de perception pourrait étre représenté par X et I'écart comportemental par Z.
Ainsi, nous aurions: Y = f (X, Z). Aux cinq volets étudiés nous accorderons des
lettres (a a e) et les chiffres 1 & 4 seront attribués aux facteurs inclus dans chacun de
ces volets, soit : 1a 3a = cognitif, 1 a 4b = affectif, 1 4 3c = gestion, 1 a 3d = création, et
1 a 4e = communication. Nous pouvons représenter le tout par la formule suivante :

Y =f(X14a3a,X1a4b,X12a3c,X12a3d,X12a4e,Z123a,Z124b,Z143c,Z143d,

Z1 a4e)

La formule se complexifiera encore lorsque nous mettrons en relation le succes
scolaire, chacun des écarts professeur/éleve et les caractéristiques (lettre , ag) des
enseignants (chiffre ;) ou des éleves (lettre , ajet chiffre ;). Nous aurons alors la
formule suivante :

Y=f(X123a15,g, X12385,,, X124by, 55, X1 2 4bs, 55, X1 231555, X1 23055,
X123d1a5,X123d55a), X1 deraa g, X124e505), Z1 233,55, Z1 230y,
Z124b1aag, Z124bya), Z12301,5 5, 2123005, Z123d1,5 5, Z1 23y,
Z1adey,sq,2Z124es,,;)

Ces calculs seront faits par traitements informatiques. Il est possible de représenter le
tout sous forme de schéma (figure 22).
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Figure 20. LES VARIABLES INDEPENDANTES INTERVENANTES

CHEZ LES PROFESSEURS

FICHE DU PROFESSEUR

Cocher chacune des catégories a laquelle vous appartenez.
DISCIPLINE

Arts, programmes techniques en arts, musique 1
Frangais, philosophie 2
Sciences 3
Sciences humaines, lettres et administratives 4
Techniques humaines, informatiques et administratives 5
Techniques de la santé, des sciences naturelles, foresterie 6
SEXE
Femme 7
Homme 8
AGE
moins de 40 ans 9
40 et plus 10
EXPERIENCE
moins de 10 ans 11
10 ans et p<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>