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RÉSUMÉ DE LA RECHERCHE

PERCEPTION DES EXIGENCES DE LA RÉUSSITE SCOLAIRE AUCÉGEP
Une comparaison professeur/élèves
Une adéquation possible avec les résultats scolaires. Rapport de recherche.

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

PROBLÉMATIQUE

Aucollégial, 50 %des élèves échouent ou abandonnent au moins uncours dans une année.
En 1986,25 %des nouveaux inscrits n'ont pas réussi plus de la moitié des cours lors de leur
première session. Ils sont passibles d'expulsion. La situation est inquiétante et commande
l'étude des facteurs liés à la réussite scolaire. L'enquête de cette recherche aété réalisée
entre 1987et 1990. Les facteurs étudiés ici seront :la perception par l'élève, de l'insistance
du professeur sur certaines exigences et sa capacité àyrépondre. Il s'agit de vérifier l'état
de la communication des exigences, de déterminer l'importance de la relation entre ces
variables et la réussite scolaire, et d'essayer de trouver de nouveaux facteurs pour répondre
à la question:« Pourquoi lesélèveséchouent-ils ?»

MÉTHODOLOGIE

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 élèves et des professeurs. Phase 2. —Cueillette des perceptions des
professeurs et des élèves 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 àposteriori 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

Dexiste unlien entre la perception des élèves etleur réussite scolaire. Plus les résultats des
élèves sont faibles, moins ils perçoivent l'insistance des professeurs sur les exigences, moins
ils discriminent ces exigences et plus ils ont tendance àexagérer 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 problème, certains élèves
manifestent plus cette attitude. •
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RÉSUMÉ DE LA RECHERCHE (version anglaise)

PERCEPTIONS OF THE REQUIREMENTS TO SUCCEED AT THE COLLEGE LEVEE
AND PERCEPTIONS OF THEABIUTY TO RESPOND TO THOSE REQUIREMENTS.
A possible relationshipwith the resultsof the students. Report written in French.

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

PURPOSE

At the collègelevel, 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 collège. The situation need to be study and we
must investigate the factors who arein relation with the succesful scholarresuit. 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
détermine constructs units; co-variance analysis with posteriori test NEWMAN-KEULS
wich permit to compare the average of three groups and to détermine the relationship
between the succès and the perception;study of distribution of fréquences and CHI Square
test, to test the différent proportions between the variable's distributions.

FINDINGS

There's a link between the student's perceptions and their scholar succès. More the results
are low, less they understand and perceive the insistance of their teachers on the
requirements and more they hâve 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. •
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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'élève, du degré d'insistance du professeur sur chacune de ses exigences et les
résultats qu'il obtient avec ceprofesseur, de même qu'en vérifier un autre aspect en
déterminant s'il y a une adéquation entre la capacité avouée de l'élève, à réaliser au
bon degré, ce sur quoi le professeur insiste et les résultats qu'il obtient avec ce
professeur.

Nous pensons que ces deux phénomènes seront plus accentués dans certains
programmes collégiaux que dans d'autres, car les exigences des professeurs sont très
variées ; ellescoïncidentaveclesobjectifs spécifiques des cours.Par exemple,dans un
cours de géographie, l'élève doit être capable de définirchaque terme proposé par la
matière, à l'aide de plusieurs éléments. Un élève qui comprend bien l'insistance du
professeur, sur l'habileté qui consiste à être capable de définir un terme à l'aide de
plusieurs éléments, sera en mesure d'étudier en fonction de cette insistance et sera

capable de bien répondre aux questions de l'examen lui demandant de définir des

termes à l'aide de cinq éléments. Par contre, un élève qui n'aura pas perçu
l'importance de définir à l'aide de plusieurs éléments, ne sera pas en mesure
d'étudier, en travaillant les définitions avec plusieursélémentset ne sera pas capable
de répondre adéquatement à l'examen en incluant plusieurs éléments. Ses chances de
succès seront moindres.

Ainsi, nous espérons être 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 à ce qui
est utilisé par B. S. BLOOM, comme étant les indices du professeurs. Par cela, cette
recherche veut poursuivre l'étude du rôle des indices fournis par les professeurs,



dans le succès scolaire des élèves. Nous pensons aussi que plus une exigence (ou
indice) est utilisée, plus elle est comprise.

«La force d'un ou plusieurs indices peut être déterminée par la fréquence de leur apparition [...] La
force d'un indice répond àbeaucoup 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'élève perçoit-il l'insistance du professeur ?Àquel niveau ?Perçoit-il
toutes les exigences que le professeur fait connaître ?En oublie-t-il ?Quel lien ya-t-il
entre ces perceptions et la réussite scolaire ? »

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

«Nous pensons que des recherches plus approfondies pourraient montrer que le rôle des indices dans
l'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 à vouloir évaluer l'efficience du système
enseignement /apprentissage, àtravers l'analyse de la communication des exigences
qui sont reliées aux objectifs d'une discipline.

Toutefois, cette recherche alaissé 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 critères d'évaluation, tout en notant la forme, la
fréquence et l'intensité des messages qu'ils ont envoyés aux élèves ;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 français au Cégep de Sainte-Foy
pour décrire le travail demandé.



1-2 TYPE DE RECHERCHE

Notre recherche est de type exploratoire. Dans la première partie, elle est plutôt
inductive et intuitive, car elle suit un modèle qualitatif de recherche, au sens donné
par A. SPAIN. (1987, pp. 334 à 336)

« Ce sont des démarches étiquetées d'exploratoires, d'expérientielles, de phénoménologiques ou
d'heuristiques dont chacune des étapes est à 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'à ce qu'en émerge une signification. La recherche devient une démarche
inductive de structuration progressive des données dans le but dedéfinir et decerner un concept, un
phénomène et d'élaborer deshypothèses.

On part d'une question assez générale pour ensuite explorer de manière plus vaste et ouverte, puis
organiser et classer les données pour à la toute fin, ouvrir sur des hypothèses [...] nos recherches
partent d'une question ouverte plutôt que d'un problème à résoudre. Elles sont des entreprises
d'identification, dedescription et dedéfinition de phénomènes humains dans toute leur ampleur, leur
complexité et leur mouvement. Ces questions visent des objets de recherche qui recouvrent des réalités
vastes et jusqu'à présent indéfinies [...] L'élucidation d'un de ces phénomènes constitue alors le but
poursuivi. Oncherche d'abord etavant tout àcomprendre et non à prédire. On cherche à identifier des
phénomènes et à en décrire les composantes. On cherche à conceptualiser, à organiser cette
compréhension de manière originale [...] On cherche donc à comprendre "l'essence" d'un phénomène.
Oncherche ensuite à en proposer une vision unifiée et cohérente quiaura le pouvoir d'atteindre et de
toucher des personnes ou des groupes cibles. On cherche enfin à ce que cette nouvelle vision du
phénomène suggère d'autres pistes de recherche et serve de support à l'intervention éducative ou
thérapeutique. »

Dans la deuxième partie, elle suit un modèle plus traditionel (quantitatif) de
recherche avec l'énoncé d'hypothèses, la passation de questionnaires et les
traitements statistiques sophistiqués pour en arriver à valider ou invalider les

hypothèses.

Notre recherche est exploratoire puisqu'avec un groupe de professeurs, nous avons
identifié une situation-problème reliée au vécu scolaire ; puisque nous sommes
effectivement partis d'une question très large, à savoir : « Y a-t-il une différence de



perception entre les professeurs et les élèves, quant àleur perception des exigences
de la réussite scolaire et est-elle reliée de quelque façon au succès scolaire ?»;
puisque nous avons enquêté de différentes façons par des méthodes surtout
qualitatives (analyse discursive, inventaire d'énoncés) ; puisque nous avons aussi
recueilli une énorme quantité de données que nous avons dû traiter, classer et
structurer, pour enfin pouvoir poser des questions plus précises, émettre des
hypothèses etélaborer une méthodologie permettant de les confirmer ou les infirmer.

Notre démarche fut grandement inductive et intuitive compte-tenu de l'obligation
que nous avions de définir, comme cadre théorique, l'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 fidèlement possible aux
enquêtes et débouche sur un cadre général acceptable par tous. De plus, l'étude de la
situation prévalant dans chaque classe, en rapport avec le phénomène de la
communication, nous permettra, à travers un nombre suffisant de classes, d'en
généraliser les résultats.

Bien sûr, nous aurions pu procéder autrement ; faire une recherche avec un groupe
contrôle et un groupe expérimental ; proposer un protocole aux enseignants, avec
des exigences bien contrôlées et déterminer la différence. Cependant, nous n'aurions
pu toucher plus d'une ou deux disciplines et nous aurions alors perdu le caractère
exploratoire de la recherche qui doit nous mener vers une vue d'ensemble du phéno
mène 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 après, elles y prendront toute leur utilité dans les sentiers proposés par
cette première recherche.

Notre recherche s'inscrit au Cégep de Sainte-Foy, dans une vaste enquête conscien-
tisante, une recherche-action (figure 2) au sens de GOYETTE et LESSARD-HÉBERT
(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 règles institutionnelles d'une organisation [...']
Pour assurer une meilleure adaptation ou intégration des individus àleur 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 l'expérience

6. Interprétation,
conclusion
et prise de décision

2. Énoncé d'un problème

de recherche

5. Présentation
et analyse
des résultats

3. Planification

d'un projet

4. Réalisation du projet

Selon GOYETTE et al., 1984, tiréde GOYETTE et HÉBERT, 1987.

Au Cégep de Sainte-Foy,nous procédons souvent avec ce modèle. Nous n'avons pas
toujours le temps de faire une grande étude technique pour décider comment nous

pourrions intervenir dans un problème particulier. Nous choisissons un modèle de

travail et nous cueillons les données nécessaires à l'analyse, au cours de la réalisation.

Nous évaluons les résultats après et nous corrigeons au besoin.

Une telle recherche-action comporte différentes phases comme : 1. Le question

nement, l'exploration et l'analyse de l'expérience de l'enseignement (l'échec et le

succès), en groupe de travail avec tous les intervenants du milieu. — 2. On reconnaît

et on choisit une ou des questions à traiter comme : le lien entre la perception des

exigences et la réussite scolaire, les échecs et les abandons, le tutorat des élèves. —

3. On planifie une intervention qui sert en même temps à la cueillette de données sur

le problème. Dans notre cas, nous avons planifié des rencontres où les enseignants

ont analysé leur pédagogie de différentes façons et ont pu apporter des améliorations

à leur matériel, ce faisant. — 4. On procède, on réalise l'intervention et on cueille les
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données nécessaires. —5. On analyse les résultats et on en fait une synthèse que l'on
partage avec toute l'équipe de travail. —6. On interprète les résultats, onen tire des
conclusions, des recommandations et on décide d'actions àréaliser, de la poursuite
du dossier.

Nous avons réalisé par cette recherche, la troisième branche de cette vaste recherche
institutionnelle (figure 3). —La première 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, où
nous sommes arrivés àune définition qui afait un certain consensus. Ce qui apermis
aux professeurs d'explorer et d'analyser leurs expériences d'enseignants. — La
seconde branche fut de permettre àdes professeurs-chercheurs de déterminer :Qui
est l'élève ayant des difficultés d'apprentissages, de quelle nature sont ces difficultés
et pouvons-nous cerner des facteurs prédictifs de la réussite scolaire ? — La
quatrième branche réalisée, fut de mettre sur pied un centre d'aide àl'apprentissage
basé sur l'aide par les pairs. — La cinquième 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 élèves et l'efficience de notre système
d'enseignement collégial. —La sixième fut la mise au point d'une Politique de la
maîtrise du français, avec test d'entrée et examen de sanction finale. —La septième et
la toute dernière, concerne l'élaboration d'une politique d'évaluation et de dévelop
pementdes programmes d'enseignements.

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

«Le fonctionnalisme. Postulat :«Àtout élément de toute culture correspond une fonction et àtoute
fonction correspond un élément ». Démarche :«Elle consiste àidentifier les disfonctions dans les
situations analysées et àpréconiser des solutions propres àles dépasser [...] Le fonctionnalisme se
présente comme une approche qui dégage d'abord le mode de fonctionnement des systèmes étudiés
(leurs fonctions) et ensuite ce qui gène ce fonctionnement (les dysfonctions) et enfin trouver les
moyens derétablir lafonctionnalité del'ensemble ».

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



Figure 3. RECHERCHE INSTITUTIONNELLE AU CÉGEP DE SAINTE-FOY

SERVICES PÉDAGOGIQUES
comité des études collégiales

Politique d'évaluation des
apprentissages

Etude sur la perception
des exigences

de la réussite scolaire

Programme d'intégration
aux études collégiales

Politique d'évaluation
des programmes
d'enseignement

Qui est l'élève en difficulté ?

Facteurs prédictifs

Centre d'aide

à l'apprentissage

Politique du français
parlé et écrit

Margot KASZAP, 1991



1.3 INTÉRÊT DE LA RECHERCHE

Notre recherche répond tout d'abord, aux besoins de notre collège, et plus largement,
aux besoins de la collectivité québécoise cégépienne, qui vit une situation critique
avec ses taux croissants d'échecs et d'abandons. Par l'analyse de la communication,
qu'elle nous permettra de faire, dans la relation maître-élève, nous tenterons
d'apporter de nouvelles facettes à cette vaste problématique des échecs etabandons
scolaires. Le Conseil des collèges (1988), dans son rapport 1987-1988, page 69, a for
mulé certaines propositions quant àcette problématique. Nous avons retenu celle-ci :

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

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 élèves 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'élèves et non d'individus. Beaucoup de recherches restent àentreprendre pour établir de façon
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 rôle des indices dans l'apprentissage est plus
important qu'on nelepense actuellement.
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Ces quelques phrases ne peuvent être plus claires quant à la pertinencede poursuivre
des études permettant d'investiguer le cœur de la relation maître-élève, soit la

transmission des indices, des informations, ou des exigences nécessaires au bon
déroulement et à la réussite d'un cours.



2 PROBLÉMATIQUE

2.1 L'ÉTAT DE LA QUESTION
2.2 LES FACTEURS QUI INFLUENCENT LA RÉUSSITE SCOLAIRE
2.3 UNE NOUVELLE PROBLÉMATIQUE

11
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2.1 L'ÉTAT DE LA QUESTION 2

Les études qui ontété menées à travers les diverses régions de laprovince de Québec
nous ontmontré que le problème des échecs et des abandons de cours n'est pas le
fardeau d'un seul collège ou d'une seule région, mais bien plutôt un problème
généralisé auquel tous doivent faire face.

2.1.1. CONTEXTE GÉNÉRAL AUQUÉBEC

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

«pour l'ensemble, des élèves inscrits à l'enseignement collégial régulier à temps complet à 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 à14,1 %de ces cours »(p. 16).

Ces taux globaux 3ne semblent pas à première vue, allarmants. Toutefois, si nous
décortiquons le tout, selon les cohortes, le nombre desessions passées au cégep et les
disciplines et programmes, nous aurons un tout autreportrait (figure 4). Ainsi :

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

2. Cet état de la question a été constitué entre septembre 1987 et août 1988.
3. Il faut aussi consulter les deux études de LAMONDE (1984 et 1985) et cellede LAMONTAGNE et

TRAHAN (1974)



Figure4. STATISTIQUES GLOBALES POUR LE RÉSEAU

Abandon de cours

1976-77 5,7 % des élèves inscrits à un cours l'abandonnent

1980 7,0 % des élèves inscrits à un cours l'abandonnent

Échec de cours
1980 18 % des élèves en première session ont échoué

plus de la moitié de leurs cours et sont soumis à l'article 33.

1986 25 % des élèves en première session ont échoué

plus de la moitié de leurs cours et sont soumis à l'article 33.

1988 de 46 à 58% des élèves ont échoué ou abandonné au moins 1 cours.

Dans l'ensemble

1984 50% est letaux moyen de réussite, en mathématique
35 % est le taux de réussite, en mathématique, pour certainscours.

— de 60 % est le taux moyende réussite, en physique

1985 14,7 % descours auxquels ils étaient inscrits, ont étééchoués par les élèves.
Sources des donnés : BLOUIN Yves, 1985, p.12.

Conseil des collèges, 1988, p. 80.
LAMONDE J., 1984.

Collège de Limoilou, 1988, p. 46.
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Ceci veut dire qu'un tel élève n'est, en principe, pas réadmissible aux études
collégiales, la session suivante. Ceci représente environ cinq mille élèves, sur les vingt
mille nouveaux inscrits, par année.Voilà qui est plus grave. Le phénomène semble
s'amplifier et être 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 l'ensemble de la période [...] La proportion des abandons est plus prononcée chez les
garçons (7,4 %) que chez les filles (5,6 %) [...] Les taux d'abandon augmentent avec l'âge entre 16 et
22 ans defaçon progressive [...] Plus de la moitié des drop-out (55,9 %) ont abandonné leurs études
lors de leur première ou deuxième session d'études [...] Les taux d'abandons sont plus marqués chez
les étudiants à temps partiel (16,9 %) que chez les étudiants à temps complet (6 %) [...] Le taux
d'échec est plus élevé à la session d'automne qu'à la session d'hiver [...] Le taux d'échec pour les
garçons est supérieur àcelui des filles [...] Le taux d'échec est plus élevé pour les étudiants à temps
complet»
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« Par ailleurs, l'analyse menée par leService régional d'admission de Montréal (TERRILL 1988, p. 8)
signale que depuis 1983, les étudiants ont de plus en plus de difficulté à réussir »

Conseil des Collèges (1988, n° 2, p. 17)

Aussi peut-on dire que globalement, en une année, 50 % des élèves 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.

2.1.2 CONTEXTE PARTICULIER À SAINTE-FOY

Au Cégep de Sainte-Foy, un grand nombre d'élèves 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 à 20 %) sont enregistrés en mathématique, en chimie, et dans quelques
disciplines des sciences humaines comme l'économie, la géographie et l'étude des

civilisations anciennes. Des taux assez élevés sont observés en biologie, en physique,
en informatique, en français, en politique et en histoire.

Plus globalement, en 1982, 49,8 % des élèves du cégep abandonnaient ou échouaient

au moins un cours. En 1986,c'est 50,4 % (figure 6).

À l'automne 1986, 2542 élèves sur 5412 abandonnaient au moins un cours. Les

raisons invoquées 45 fois sur 100étaient liées à la relation professeur/élève, soit : trop

de travail, manque d'intérêt, mauvaise évaluation, n'aime pas le professeur ou sa

méthode, n'aime pas la matière, ne comprend pas (figure 7).

Nous savons aussi qu'en 1986, 58 % des élèves de première année en première

session, ne réussissaient pas tous les cours auxquels ils se sont inscrits (figure 6).

Pourtant, à Sainte-Foy, nous bénéficions des « premier choix » des élèves du réseau

régional, lorsqu'ils font, pour la première fois, leur inscription au cégep (figure 8).

Nous accueillons donc de bons élèves motivés. Ce qui en principe, devrait nous

assurer de bons résultats de la part de ces élèves.



Figure 5. QUELQUES RÉSULTATS SCOLAIRES
AUTOMNE 1986 ET 1987 — CÉGEP DE SAINTE-FOY

PROGRAMME MOYENNE % ABANDON % ÉCHEC % RÉUSSITE

1986 1987 1986 1987 1986 1987 1986 1987

Biologie

Mathématique

Chimie

Physique

Géographie

Histoire

Civilisations

Economique

Sciences politiques

Technique administrative

Informatique

Français

71,9 71,4 3,7 4,4 10,3 10,9 85,5 82,7
66,7 67,2 17,5 17,1 19,2 19,2 62,8 62,8
68,0 70,2 8,9 10,5 18,5 13,0 72,2 75,9
69,2 70,0 30,8 20,1 10,7 9,5 58,1 60,9
71,7 69,3 8,6 8,1 12,9 16,7 76,1 67,4
69,9 70,8 6,4 9,2 14,5 12,7 78,8 71,3
67,9 67,4 6,6 4,1 17,8 19,0 75,5 76,9
66,7 67,4 6,1 6,4 16,9 17,1 76,3 75,9
70,9 70,9 9,2 9,0 12,6 14,6 78,0 75,5
72,8 74,1 4,2 3,8 11,5 9,4 83,6 85,2
74,0 73,7 4,9 7,1 12,7 11,4 81,4 71,0
68,4 69,6 7,6 6,4 13,7 11,5 77,4 68,5

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

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

Abandon et échec de cours

1982

1986

1982

1988

17 % des élèves inscrits à un cours l'abandonnent ou l'échouent

58 % des élèves inscrits à un cours l'abandonnent ou l'échouent
(en première année, première session)

49,8 % des élèves ont échoué ou abandonné au moins 1 cours.

50,4% des élèves ont échoué ou abandonné au moins 1 cours.

Données provenant de FALARDEAU et al., 1988, p. 9.
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Que se passe-t-il chez nous depuis quelques années ?Pourquoi n'observons-nous pas
une grande réussite scolaire ?Qui est cet élève en difficulté et quels sont ses problè
mes?Quel rôle jouons-nous, en tant queprofesseur, professionnel ou administrateur
dans le processus d'apprentissage et de réussite de l'élève ?Pourquoi tous ces aban
dons et ces changements de programme ? Ce sont ces questions que nous nous
sommes posées en groupe de travail, depuis déjà trois ans.
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Figure 7. MOTIFS DES ABANDONS AUX CÉGEP DE SAINTE-FOY
Par pourcentage de motifs concernant la relation maître-élève

LES MOTIFS D'ABANDON

Na1 Ns2 Na3 Ns4 Nfi 1 + Ns 2 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% 41%

motif ns 1 Lesméthodes d'enseignement utilisées parle professeur ne me conviennent pas.
motif n8 2 Je n'ai pas d'intérêt pour la matière.
motif ns 3 Macharge de travail scolaire est trop lourde.
motif ns 4 J'aides difficultés d'apprentissage.

Données du Service de l'organisation scolaire, Cégep de Sainte-Foy, janvier1988.

Après avoir constaté l'étendue du malaise, nous avions à choisir entre deux voies :

diminuer les exigences, mais ceci élargirait le fossé qui sépare le cégepdes universités
et du monde du travail ; déterminer ce qui cause problème par différentes études et
nous donner les moyens de les solutionner.

Nous avons bien sûr choisi la deuxième voie, conscients des standards de qualité et
de compétence que nous devons maintenir. Conscients aussi que notre mission
d'éducation doit viser l'amélioration des conditions d'apprentissage et l'accrois
sement de la réussite scolaire. Ce choix nous a motivés pour examiner la situation
globalement et considérerl'ensemble des élèves du cégep.
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Figure 8. DEMANDES D'ADMISSION ET PLACES DISPONIBLES EN COLLÈGE 1

ENSEIGNEMENT GÉNÉRAL A B

Sciences 880 588
Sciences humaines 539 336

Sciences de l'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 infirmières 157 84

Technologie forestière 98 84
Techniques d'éducation en servicesde 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 reçues auService 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 RÉUSSITE SCOLAIRE

Jusqu'à tout récemment, nous n'avions qu'un seul indicateur de la réussite scolaire.
C'était la note officielle de passage (60 p. cent)qui apparaît sur le bulletin à la fin d'un
trimestre. Pourtant, de multiples facteurs influencent la réussite scolaire des élèves.

Plusieurs d'entre eux ont fait et font l'objet de recherches dans le milieu collégial,
ous 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-après.

Mais avant, il faut dire que dans leur rapport de recherche, FALARDEAU et al.
(1987) nous ont présenté un modèle explicatif de l'échec scolaire (figure 9) qui
regroupe quelques facteurs individuels et environnementaux et les place en
interrelation. Ce modèle nous montre bien lesboucles de l'insuccès dans lesquelles
les élèves peuvent être pris à la suite d'un premier échec scolaire. C'est pourquoi il
devient si important de s'occuperde cesélèves (50 %) qui, chaque année,échouent ou
abandonnent au moins un cours. Les problèmes mentionnés le plus fréquemment par
ces élèves sont : les problèmes d'études, les problèmes de structures scolaires et les
problèmes spécifiques à un cours (figure 10).

De plus, il faut souligner que Benjamin S. BLOOM (1979), dans sa théorie de

l'apprentissage scolaire (figure 11), nous présente deux groupes de facteurs soit : les
caractéristiques de l'élève (comportements et caractéristiques cognitifs et affectifs de
départ) et les caractéristiques de l'éducation (tâches d'apprentissage et qualité de
l'enseignement). Ces facteurs expliquent une part importante de la variance aux
mesures du rendement scolaire et démontrent aussi l'importance de chacun des sous-
facteurs dans le processus de l'enseignement-apprentissage. Nous les incluerons à
notre présentation (figure 12) sous les thèmes des facteurs individuels et

pédagogiques.



Figure 9. MODÈLE EXPLICATIF DE L'ÉCHEC SCOLAIRE
(facteurs individuels)

Problèmes d'orientation
- manque d'information
- attentes de l'orientation

Changement
de structure scolaire
- somme de travail plus
élevée
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i
Situation d'évaluation
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u
i
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mauvaise évaluation

du travail, de l'étude
à faire pour réussir

ZS
Conséquences au niveau comportemental
a) évitement de l'étude (procrastination)
b) mauvaise préparation aux examens
c) isolement (absence d'entraide et d'affirmation)
d) perte d'attention et de concentration

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

FALARDEAU Isabelle, ROY Rolland et LAROSE Simon (1987)
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Figure 10. DISTRIBUTION DES PROBLÈMES MENTIONNÉS PAR L'ÉTUDIANT

Difficulté scolaire Fréquence absolue Fréquence relative

Problèmes d'études 64/108 60,7 %

Problèmes de structure scolaire 61/108 56,3

Problèmes spécifiques à un cours 51/108 47,3

Problèmes d'orientation 30/108 26,8

Problèmes personnels 17/108 15,2

Problèmes familiaux 12/108 10,7

Problèmes d'intégration sociale 11/108 9,8

Problèmes de santé 9/108 8,9

Problèmes financiers 5/108 5,6

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

Figure 11. THÉORIE DE L'APPRENTISSAGE SCOLAIRE

Caractéristiques
de l'élève

Comportements
cognitifs de départ

Caractéristiques
affectives de départ

Enseignement

Tâches
d'apprentissage

A
Qualité de

l'enseignement

Résultats de
l'apprentissage

Niveau et type de
rendement

Vitesse
d'apprentissage

Résultats affectifs

BLOOM B.S., 1979, p. 143



Figure 12. FACTEURS LIÉS À LA RÉUSSITE SCOLAIRE

ENVIRONNEMENTAUX "

Structure scolaire

- taille et qualité de vie
- groupe hétérogène

Choc du passage au collégial
- écart decontenu entre le secondaire et le collégial
- connaissancesdes conditions et des exigences
- organisation des études

Tâche scolaire et travail

- charge de travail
- travail rémunéré

Exigences d'admission à l'université
- cote z

- cours préalable

PEDAGOGIQUES " "

Caractéristiques du professeur
Encadrement et disponibilité
Mode d'évaluation

Pédagogie du professeur / qualité de l'enseignement
- organisation de l'apprentissage
- indices, indications, exigences
- faire participer l'élève
- renforcement

- rétro-action / procédure de correction

KASZAP Margot, 1989.

INDIVIDUELS

Personnel

- psychologique
- de santé

- familiaux et sociaux

- d'orientation

Cognitif
- caractéristiques

• performances scolaires antérieures
• 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

2.2.1 LES FACTEURS ENVIRONNEMENTAUX
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Ils sont extérieurs aux élèves et sont reliés à la structure et à 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, cheznous.

2.2.1.1 La structure scolaire collégiale

• La taille des collèges et la qualité de vie que nous y retrouvons, influencent la
persistance aux études et le rendement général de l'élève selon les recherches de
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FRÉCHETTE (1987, n° 2), ST-LOUIS et VIGNEAULT (1987). Il appert que plus un
ollège est important en nombre d'élèves, plus les jeunes ont de la difficulté à

développer des sentiments d'appartenance, à se créer un cercle d'amis. Le temps de

séjour au collégial est jugé trop court, surtout au secteur général, où les élèves n'y

passent que deux ans.

• De plus, si les élèves ne font pas partie de groupes homogènes, ils ont fort peu de
chance de retrouver les mêmes élèves dans un autre cours. Dans un grand collège, où
les horaires sont fabriqués par choix informatique, retrouver un ami tient presque du
hasard. Ainsi, «Le collège comme milieu de vie déçoit beaucoup d'élèves [...] milieu
anonyme où il est difficile de faire sa place, milieu peu stimulant et peu valorisant, jugé
sévèrement tant par les élèves que par les éducateurs (Conseil des collèges, 1988, n° 2,
p. 37). »

2.2.1.2 Le choc du passage au collégial

• De nembreuses études (BIGRAS1987, BLOUIN1985, DIONNE 1986, FALARDEAU

1987, FRÉCHETTE 1987, TALBOT 1987, n° 2) ont démontré que la connaissance des
conditions et des exigences des études collégiales influencent l'élève dans le choix

d'un programme, en conséquence, le rendement scolaire et par répercussion, le choix

d'une carrière et l'orientation scolaire générale. Le cégep et en prolongement les
universités, offrent un tel choix de carrières que l'élève non fixé sur son avenir, a

beaucoup de difficultés à faire un choix qui lui convient. De plus, il arrive qu'un élève

soit admis au cégep, sur son deuxième choix de programme, parce que le premier

était contingenté et déjà rempli par les élèves ayant obtenus les meilleurs résultats

scolaires. Cet élève 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 complètement

les études collégiales.

Lorsque nous disons que certains élèves provenant du secondaire, connaissent mal

les conditions et les exigences des études collégiales, nous faisons référence à leur

manque d'informations concernant : 1. le déroulement semestriel des études du

collégial ; 2. la rigueur, la persévérance et la motivation nécessaires à la réussite ; 3. la
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planification du travail et de l'étude afin de remettre les travaux àtemps et de se
présenter bien préparés, aux examens ; 5. la quantité de matière qui est plus
importante et plus complexe aucollégial qu'au secondaire.

• Une analyse (LAVOIE et al. 1987) des contenus en mathématique, chimie et
physique, vus au secondaire nous révèle qu'ils ne correspondent plus au seuil
minimal nécessaire pour entreprendre le programme Sciences du collégial. L'écart
sur certains thèmes semble être très grand. Il ne faut pas alors s'attendre àce que ces
nouveaux inscrits au cégep, déjà dépaysés, se mettent àdépister 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
élèves au secondaire. La segmentation en trimestre de 15 semaines (automne ethiver)
pour voir un programme, au lieu de le voir sur l'année, demande un réajustement
face à la procrastination (remettre à plus tard). Les échéances des travaux leur
semblent trop rapprochées, les retards sont ainsi plus fréquents. D'où un risque plus
élevé d'échec.

• Au collégial, les cours neremplissent pas tout l'horaire de l'élève. 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 à l'élève de la volonté et un
sens de l'organisation du temps pour occuper àl'étude, ce temps disponible. Il arrive
aussi, de plus en plus fréquemment, qu'un élève retrouve dans son horaire des
journées de 8ou 9heures. C'est très difficile àvivre surtout lorsqu'elles sont les jeudi
ouvendredi, et qu'en plus, l'élève doive travailler en soirée, de 17 h à 21 h. Souvent,
l'élève abandonne le ou les derniers cours prévus cette journée-là. Bien sûr, il devra
reprendre ces cours le soir ou lors d'une session supplémentaire. La présence au
cours n'étant pas obligatoire, l'élève ne perçoit pas toujours la pertinence d'y assister
de façon assidue ; il manque quelques cours. Ainsi, il prendra du retard dans la
matière négligée. La matière est plus difficile à comprendre lorsqu'on est seul et la
motivationn'est souvent pas suffisante non plus. Alorson 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
l'élève. Un bon nombre d'élèves en profite. Ils essaient les cours comme ils
essaieraient une casquette. On choisit celui qui convient le mieux, celui qui est à la
mode ou aux couleurs du jour, celui qui est le moins lourd et le plus facile à réussir.
La plupart du temps sans avoir une vision générale du cheminement scolaire
nécessaire à sa future carrière.

• Le Conseil des collèges (1988, n°2, pp. 34-35) fait ressortir trois autres facteurs qui
sont : l'absence de lieu ou d'instances où on prend en considération le dossier
complet de l'élève (où Vélève serait considéré comme un tout), la faiblesse de

l'encadrement (personne n'a le mandat de demander des comptes à l'élève, de
l'obliger à justifier ses choix, son fonctionnement et ses résultats) et finalement, le

problème des cours complémentaires (que la majorité des élèves de techniques
abandonneraient volontier, n'y voyant aucune pertinence pour leur vie
professionnelle).

2.2.1.3 Tâche scolaire et travail des élèves

• 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 à l'étude devrait être augmenté.
Car, le temps consacré à l'étude est un facteur directement lié à la réussite des cours.

Malheureusement, les élèves ne semblent pas en comprendre l'importance. Cette
nouvelle structure scolaire confère à l'élève une sensation de légèreté et de libertéqui
semble en inciter plusieurs à l'insouciance et à la procrastination, en somme, à peu
d'effort.

• L'étude de GAREAU (1987) nous apporte les informations suivantes : les élèves
étudient en moyenne 11 heures par semaine. Cependant, 22% n'étudient que de 1 à
5 h par semaine, 67 % étudient de 5 à 20h et 10% étudient plus de 20 h. Sachant que
la plupart des cours nécessitent, selon les Cahier de l'enseignement collégial, 3 h de
travail personnel par semaine ; que les élèves 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 élèves travaillent de façon
rémunérée, de 10 à 24h par semaine, répartis comme suit : 25 % travaillent de 10 à
14 h,24 %travaillent de 15 à19 h, 17 %travaillent de 20 à24 h etque 17 %des élèves
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. À 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 élèves travaillent pour subvenir totalement à
leurs besoins essentiels ;que 38 %des élèves travaillent pour subvenir partiellement
à leurs besoins et que 26 % travaillent pour « se payer des petits luxes ». Les élèves
gagnent en moyenne 104 $ par semaine lorsqu'ils travaillent pendant17 heures.

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

Ces élèves disent passer plus de temps que prévu dans des matières comme les
mathématiques, la physique et la chimie (en moyennne de 5 à 7h), alors que la
pondération officielle neprévoit que 3heures. À l'inverse, les élèves passent environ
une heure à l'étude pour des disciplines comme la philosophie et les disciplines
donnant des cours complémentaires, aulieu d'en passer 3 heures. Ainsi :

« D'après notre étude, leur semaine réelle de travail scolaire (cours + étude) se situe autour de 40
heures par semaine (saufen sciences où elle est de 49 heures) ; la semaine de travail scolaire des
étudiants en maquette régulière est de 53 heures en moyenne [...] Contrairement à la croyance
populaire, cette enquête démontre que les étudiants de cégep ne sont pas paresseux ;au contraire, ils
consacrent beaucoup plus de temps à leurs études. Cependant, le respect de la pondération prévue
dans les maquettes ne garantit pas le succès scolaire. La pondération ne semble plus coller à la réalité
[...] L'enquête démontre que, dès les premières heures de travail, ily aun effet sur le nombre d'heures
consacrées aux études, à l'exception des filles toutefois. »

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

2.2.1.4 Les exigences d'admission à l'université

« L'enseignement universitaire a modifié plusieurs de ses exigences d'admission, ce qui entraîne, à
rebours, des problèmes au collégial. Ainsi, l'utilisation de la cote Z (CLESEC, 1987) lors de l'analyse
des demandes d'admission incite plusieurs élèves à abandonner des cours, même 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'être admis dans une faculté universitaire où les admissions
sont contingentées. » (Conseil des collèges, 1988, n° 2, p. 40)

Ces exigences créent donc au collégial un faux problème. Ce qu'on aurait pu prendre
pour des problèmes d'apprentissage n'est en fait que feinte et ruse en regard du
système universitaire. Mais tout cela pèse sur lemilieu collégial, tant sur sa crédibilité
que sur ses budgets.

2.2.1.5 Caractéristiques de la classe et de l'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'élèves, heures
d'enseignement, équipement et installation, dépenses par élèves, organisation et
administration scolaire. CHERKAOUI (1979, p. 132) relate dans son ouvrage
comparatif des systèmes d'éducation, les mêmes conclusions.

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

«Nombreuses ont été aussi les études 4entreprises sur les caractéristiques de la classe ou de l'école
[...] Nous croyons cependant que c'est l'environnement éducatif plutôt que les caractéristiques
physiques de la classe qui importe. Cette opinion est confortée par les recherches sur les interactions
entre maîtres et élèves, résumées par DUNKIN et BIDDLE (1974), MARJORIBANKS (1974) et
ROSENSHLNE (1971). »

2.2.1.6 En résumé

Nous venons de parcourir ce qui aété fait et investigué concernant un certain nombre
de facteurs dits environnementaux, pour lemilieu collégial, au Québec et ailleurs. Ils
expliquent une faible partie de la variance du rendement scolaire et de la persistance
auxétudes. Ils ne sonttoutefois pas ceux qui pèsent le plus lourd.

COLEMAN (1966), PLOWDEN REPORT (1967), STEPHENS (1967), Les travaux de l'Association
internationale poutl'évaluation du rendement scolaire (I.E.A.) (Cités par BLOOM, 1979, n°2).
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2.2.2 LES FACTEURS INDIVIDUELS

Plusieurs études 5sont arrivées àdes conclusions similaires concernant le problème
de l'insuccès scolaire. Il semble relié àdes facteurs comme la préparation insuffisante
ou les prérequis manquants, l'incapacité à choisir les bonnes méthodes d'étude, l'an
xiété et le manque de motivation face àcertaines matières. Ces facteurs peuvent être
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 etd'orientation). Chaque caté
gorie n'a pas le même poids dans l'explication de la variance aux résultats scolaires.
Nous les verrons donc une par une, à travers les différentes études d'ici et d'ailleurs.

2.2.2.1 Les facteurs personnels

Ce sont les facteurs sur lesquels il ne nous est pas toujours possible d'intervenir
d'une façon ponctuelle et efficace. Nous pouvons biensûraider l'élève à s'orienter, à
faire un choix de carrière, en lui présentant de l'information sur le sujet. Nous
pouvons référer à un spécialiste un élève ayant des problèmes psychologiques,
familiaux oude santé physique. Nous pouvons, autant que faire se peut, aider l'élève
àtrouver des solutions à ses problèmes financiers. Cependant, si nousexaminons la
Distribution des problèmes mentionnés par l'étudiant (figure 10), nous voyons que la
fréquence de mention ne varie que de 5 à 26 %, ce qui est somme toute peu, à
comparer avec lesautres facteurs qui présentent des fréquences variant de 50 à 64 %,
chacun.

• les facteurs familiaux peuvent être vus en tant que milieu social et économique
ment défavorisé, ou êtrevus à travers lesproblèmes de stabilité ou bien-être familial.
Des études portent sur le sujet et sont relatées par LAVOIE (1987) et le Conseil des
Collèges.

« Il importe de souligner de façon toute particulière cependant, le lien possible entre la motivation, et
les aspirations scolaires, d'une part, et le milieu socio-économique et socio-culturel d'où vient l'élève,

5. CHERNEY (1981), FALARDEAU etal. (1988),BLOUIN etal. (1975).
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d'autre part Selon de nombreuses études 6, il existe un lien très étroit entre la réussite des études
primaires et secondaires et le milieu social de l'élevé (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 professionnel7.
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
phénomène par le fait qu'une sélection s'est déjà opérée avant l'arrivée au collège 8. »

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

• le facteur financier, comme problème de survie, ne semble pas être fréquent car :

« les difficultés financières réelles, apparentes ou appréhendées, ne constituent pas une causefonda
mentale d'échecs etd'abandons pour un nombre significatifd'élèves»

(Conseil des Collèges 1988, n° 2, p. 33)

Cependant, comme nous l'avons vu lorsque nous avons parlé de la tâche des élèves
et du travail rémunéré ; ce facteur peut être important à cause de la proportion de
jeunes qui travaillent et à cause de l'importance des heures travaillées en plus des
études (surtout siplus de20 h). Ainsi, selon le Conseil des Collèges (1988, n° 2, p.33)

«Lorsqu'on analyse les résultats de diverses études 9, il devient évident que les facteurs reliés à la
situation financière de l'élève età l'exercice d'un emploi jouent un rôle important dans le phénomène
des échecs etdes abandons, bien que les données recueillies par des chercheurs soient contradictoires ».

2.2.2.2 Lesfacteurs 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 maîtrisées. 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 à travers les conclusions des

principalesétudes qui ont été faites au Québec et aux États-Unis.

6. BARNABE (1979), BÉLANGER (1975), CEGIR (1980), CHAREST (1980), CÔTÉ (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 QUÉBEC (1986), DUNCAN (1985), GAUMOND et
MONNIER (1973), INOSTROZA et FABRI (1979), MONNIER (1973), BOULETet ROY (1987).
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• la performance scolaire antérieure ou passé scolaire aété étudiée par plusieurs
auteurs10, mais surtout par le Service régional d'admission de Montréal (TERRILL,
1986, 1988) qui suit le phénomène depuis plusieurs années, et qui publie des
statistiques sur les diverses cohortes, sur chacun des cégeps, pour que tous puissent
suivre l'évolution du phénomène. Le Service régional d'admission de Québec fait
parvenir aux collèges demandeurs, ce genre d'informations. Le Conseil des Collèges
(1988, n° 2, p. 22) résume très bien les conclusions de plusieurs études. Les voici :

«Il yaune forte corrélation entre le dossier scolaire du secondaire et la réussite au collégial. Dans
l'ensemble, c'est dans les programmes où la cote moyenne de classement àl'enseignement secondaire
est la plus faible qu'on observe les taux les plus élevés d'échecs et d'abandons de même que les taux de
diplômation les plus bas au collégial. L'inverse est également vrai.

De façon toute particulière, 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 quatrième
et de la cinquième années du secondairen. Ces constatations sont confirmées par les résultats de
recherchesgortant sur diverses matières et sur divers programmes du collégial. Ainsi, les résultats en
français et en mathématique13 en cinquième 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 ;l'insuccès en chimie14 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 études15 qui nous présentent une
tendance, qui n'est cependant pas généralisée et qu'il n'approuve pas non plus :

«Les différences individuelles dans l'apprentissage scolaire [...] apparaissent relativement tôt (3e
année) et tendent àse maintenir, voire àaugmenter par la suite [...] Il existe une relation importante
entre les différences de rendement se manifestant dans un groupe d'élèves, àun moment donné, et les
différences de rendement entre les mêmes élèves plusieurs années plus tard. »

BLOOM(1979, n° 2, p. 20)

Mais, dans sa théorie sur l'apprentissage scolaire, BLOOM (1979, n° 2) met plutôt
l'accent sur l'histoire de l'élève, comme facteur àprendre en compte, si le professeur
veut amener ses élèves à la réussite. Ce facteur n'est pas une fin ou un frein mais, un
point de départ. Pour être efficace, il faudrait pouvoir mesurer la maîtrise, 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 dansConseil desCollèges (1988, n°2).

11. TERRILL (1986).
12. Cégep de Bois-de-Boulogne (1987).
13. CHARBONNEAUefa/. (1978).
14. ROULEAU (1985).
15. BLOOM (1964), BRACHT et HOPKINS (1972), PAYNE (1963).
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élève, des prérequis de base, prévoir et réaliser une mise au point pourenfin être en
mesure de commencer lesnouveaux apprentissages. Selon lui,

« Les comportements de départ peuvent expliquer jusqu'à 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 etle rendement cognitif »(B
T OTlAyf 1Q7Q «<") « OH\

• le développementde la pensée formelle a été étudié par plusieurs chercheurs 16 et
constitue un autre facteur, pour lequel il serait important de pouvoir déterminer le
stade atteintpar chaque élève, avantde prévoir de nouveaux apprentissages. Mirette
TORKIA-LAGACÉ (1981, p. 160) estarrivée à ces conclusions :

«C'est dans la catégorie d'étude des sciences pures que l'on retrouve le plus grand pourcentage
(41,9 %) d'étudiants qui maîtrisent les raisonnements du stade formel. Les étudiants de la catégorie
des sciences de la santé suivent avec un pourcentage de 29,3 %. À elles seules, ces catégories
constituent 24 % de notre population étudiante. Les pourcentage de maîtrise des raisonnements
caractéristiques du stade formel 2 de la partie "énigme" de notre test chutent ensuite graduellement
de 17,3% à 1,9% selon les autres catégories d'études envisagées. Ces dernières constituent donc
76 % de notre population étudiante, et on peut dire qu'en moyenne seuls 12% de ces 76 % maîtrisent
parfaitement le stade formel. Le degré de réussite scolaire à la majorité des cours que nous avons
considérés est lié à la capacité de raisonnement des étudiants [...] La maîtrise du stade formel 2 [...]
facilite la réussite des cours. Cependant, même 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 l'atteinte du stade hypothético-déductif, et la facilité à 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 auprès des professeurs et
d'autres élèves de même que le contact formel et informel avec les professeurs, lors
des études collégiales, sont des facteurs de réussite et de persistancescolaire, d'après
plusieurs recherches 17. Particulièrement, FALARDEAU et al (1987, p. 35) ont mis à
jour que :

« les variables qui, ensemble, prédisent le mieux le taux d'insuccès de l'étudiant en problèmes
d'apprentissage sont : le comportement d'entraide, la préparation aux examens et l'anticipation de
l'échec [...] Ces trois variables mises ensemble nous ont permis d'expliquer 17,4% (R carré) de la
variance totale du taux d'insuccès ».

16. TELLIER (1979), KARPLUS etal. (1975), DESAUTELS (1978), TORKIA-LAGACÉ (1981).
17. BIELINSKI (1972), FALARDEAU etal. (1988), BÉLANGER (1975), BIGRAS et al. (1987), ROY et

LAPERRIÈRE (1981).
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Facteurs qui avaient aussi été étudiés par BLOUIN (1985,1986) et qui obtenaient des
résultats similaires. Ces recherches ontabouti à la mise sur pied de Centres d'aide à
l'apprentissage18 et de Centre d'aide en différentes matières19.

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

• les stratégies D'Étude. Patricia K. CROSS, dans son étude Accent on learning
(1977), fait l'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 siècle où, il fut déterminé que la faiblesse des résultats scolaires
allait de paire avec la faiblesse des stratégies d'étude et où il fut institué le premier
cours «Comment étudier ?». Dans les années 1930-40, onajouta àce cours une partie
concernant la lecture rapide, l'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 à 45), une douzaine d'études ont confirmé qu'il n'y
avait pas de lien significatif entre la réussite scolaire et l'accès à des cours de

stratégies d'études ; tandis qu'une autre douzaine d'études ontconfirmé qu'il existe
un lien.

Elle relève cependant cinq facteurs qui, selon plusieurs auteurs 20, sont susceptibles
d'expliquer les faibles résultats scolaires. Ce sont : les faibles stratégies d'étude,
l'inadéquate maîtrise des prérequis de base, le milieu familial et socio-culturel
pauvre, le manque de motivation pour l'étude et l'immaturité intellectuelle. Elle nous
dit aussi que le système a mis longtemps à se décider à vraimentévaluer cescours 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
contrôle se sont raffinés et plusieurs chercheurs ont étudié à nouveau ce problème
concernant les stratégies d'étude et les cours de développement de stratégies.
Cependant, en 1977, les résultats semblent toujours partagés concernant l'utilité de
ces cours. Cette synthèsehistorique de la recherche qu'a faite madame CROSS, nous
18. Cégep de Sainte-Foy.
19. Centre d'aide en français (CAF) des Cégep Édouard-Montpetit, Rosement, Saint-Laurent,

Drununonville, Victoriaville, Rivière-du-Loup et leCollège Champlain de Saint-Lambert.
20. Elle citePrTTMAN (i960, p.426) et KRONRICH (1965) à lapage 27de son livre.
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révèle toutefois cinq recommandations majeures dont il faudrait tenir compte : les
stratégies apprises devront pouvoir être appliquées dans tous les cours, les stratégies
devront être harmonisées àla personnalité de l'élève, les intervenants (professeurs et
autres) devront être choisis sur la base de leur motivation et de leur goût de s'im
pliquer, des crédits devront être accordés pour suivre ce programme ou ce cours et
finalement, cette formation devra être offerte avec beaucoup de flexibilité et
d'ouverture d'esprit.

GIBBS et al. (1979) dans leur étude nous proposent cinq explications aux problèmes
de rendement scolaire :Les élèves manquent de bonnes stratégies d'étude ;certains
élèves étudient de façon efficace et appropriée, tandis que d'autres n'étudient pas ;
certains élèves sont limités dans leurs approches ; certains élèves ont des méthodes
sophistiquées et d'autres pas ; les habitudes d'étude sont profondément enracinées
chez les élèves.

ENTWISTLE (1981) est un de ceux qui ale plus approfondi ce thème des stratégies
d'étude en relation avec le succès scolaire. S'appuyant sur plusieurs études 21, il
classe les élèves en quatre groupes :ceux qui ont une approche active approfondie,
une approche passive approfondie, une approche active légère et ceux qui ont une
approche passive légère. Il décrit ces approches et présente aussi avec LANCASTER,
une liste des facteurs (soumis à des mesures) qui sous-tendent le concept de
stratégies d'étude. PASK et SCOTT sont du même avis dans leur article de 1972.

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

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

21. MARTON et SÀLJÔ (1976), FRANSSON (1977), ENTWISLTE et ROBINSON (1976), ENTWISTLE
etal. (1979), BIGGS (1976,1978,1979) cités dans ENTWISTLE (1981) p.58.
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FALARDEAU et al (1987) font la synthèse suivante et décideront de pousser l'étude
plus avant, auprès des nouveaux élèves de cégep et ils trouveront que ce facteur est
effectivement discriminant pour lesnouveaux élèves.

« Tout en considérant le rôle des habiletés spécifiquesdecture rapide, résolution de problèmes) dans la
réussite scolaire, nous croyons plus important de travailler sur une stratégie d'action sur le milieu
(s'affirmer, s'entraider, persister, être attentif, [...]) que sur une habileté spécifique [...] Évaluer si
l'étudiant possède, dans son répertoire comportemental, les stratégies lui permettant d'agir
efficacement en situation d'apprentissage, nous apparaît le premier pas àfranchir 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 l'attention, la planification et la
persistance). Les sept facteurs expliquent 56 %de la variance des résultats obtenus en Mathématique-
103. Cette constatation se généralise également pour les résultats à 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 à la dimension stratégie d'étude (la qualité de
l'attention, la préparation aux examens, la mémorisation, l'affirmation et le recours à l'aide du
professeur). Ces deux études (BLOUIN 1985,1986) mettent en évidence l'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 documents22 ont été écrits spécifiquement sur ce sujet pour aider les élèves
du collégial et les étudiants des universités à trouver de bonne méthodes d'étude.

• LA MAÎTRISE DES HABILETÉS OU COMPÉTENCES DE BASE. BATEMANN (1987, p.44) amis
en relation les capacités de lire, de comprendre, d'écrire avec le succès scolaire, la
persistance aux études et le stade de développement de l'ego (LOEVINGER, 1970 et
1976), de la morale (KOHLBERG, 1964) et de l'attitude envers les études et

l'apprentissage (PERRY, 1970). Elle conclue que 60 % des nouveaux inscrits au
collège n'étaient pas adéquatement prêts intellectuellement et psychologiquement,
pour réussir des études au collégial. De ces 60 %, 38 %persévèrent dans le système et
22 % abandonnent les études. Les résultats des élèves aux tests sont décroissants

(gradués = vocabulaire à 78 de rang centile et compréhension à 62, persistants =
vocabulaire à 63 de rang centile et compréhension à 52 et abandonneurs =
vocabulaire à 63 de rang centile et compréhension à 45). Dans cette même veine,
22. Service de pédagogie universitaire de l'UQAM (1985), Service d'orientation et de consultation

psychologique de l'Université de Montréal (1984), Cégep de Sainte-Foy (1985), BOUCHER et
AVARD (1984), CARETTE (1972), CAZA (1975) et BORDELEAU (1980).
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BATEMANN (1986) cite plusieurs études 23 qui démontrent que 50 %des nouveaux
inscrits au collégial ne possèdent pas les habiletés de base que sont penser avec
logique, comprendre un texte et écrire de façon concise et précise. Pour ces mêmes
raisons, l'accent a été mis sur la maîtrise des compétences de base, par les
chercheurs24 du ALVERNO Collège (Milwaukee, Wisconsin), puisqu'ils ont basé
l'ensemble de leurs programmes scolaires sur cette maîtrise des habiletés. La
préoccupation est aussi présenteen Europe puisque Jean-Marie DE KETELE (1990,
p. 6), dans son article sur le «Passage de renseignement secondaire à l'enseignement
supérieur :les facteurs de réussite », enparle comme des capacités de base qui doivent
être exercées sur les notions des différentes disciplines. Ilsouligne que

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

2.2.2.3 Les facteurs affectifs (caractéristiques et comportements)

Les facteurs les plus étudiés en relation avec la performance scolaire, sont la
motivation, l'anxiété, lestress face aux examens, la peur d'une matière, l'anticipation
de l'échec, les croyances irrationnelles, l'impuissance acquise, l'empathie, l'attri
bution à autrui des raisons de mon échec, et l'image de soi. Ces facteurs sont très
souvent liés les uns aux autres et agissent ensemble sur l'élève.

« Les caractéristiques affectives de départ peuvent expliquer jusqu'à un quart de la variance des
mesures de rendement cognitif. toutes les études montrent que l'affect est une variable explicative de
l'apprentissage et du rendement en éducation. Il semble toutefois, que l'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, à notre avis, aide à déterminer dans quelle mesure l'élève est capable de fournir
l'effort nécessaire pour réaliser une tâche d'apprentissage spécifique. Il détermine aussi, en partie, les
efforts que l'élève déploiera quand il rencontrera des difficultés ou des frustrations dans ses
apprentissages. Le succès dans l'effectuation d'une tâche particulière affectera la motivation ou l'effort
de l'élève dans une tâche 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'à 25 % de la variance au rendement scolaire.

23 HIGGINS-TRENKE et GAITE (1971), McKINNON (1978), ROSS (1973), TORKIA-LAGACÉ (1981).
24. MENTKOWSKI et STRAIT (1983) cités dans BATEMANN (1986).
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• facteurs émotionnels —Anxiété dans l'apprentissage. Elle a été étudiée par
beaucoup d'auteurs 25 et ALLEN (1980) en présente d'excellents réumés, de même
que plus récemment BLOUTN (1985, pp. 20-30) etFALARDEAU (1988, pp. 12 et 13).

On peut d'abord dire26 que cela concerne environ 25 %des élèves (SUINN, 1969) ;
qu'à un taux élevé d'anxiété est associé une baisse du rendement scolaire

(DEFFENBACHER, 1980) ;que l'anxiété estcomposée 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 surdes tâches intellectuelles parce qu'elle crée des interférences (GEEN, 1980
et MEICHENBAUM, 1980). À ce sujet, FALARDEAU et al. (1987, p. 13) nous font la
synthèse suivante :

«Tout récemment, BLOUIN (1985,1986) amis en évidence l'importance des aspects cognitifs dans
la réussite en mathématique et en sciences au collégial. Les résultats de sa recherche, effectuée auprès
de 277 étudiants inscrits àun cours de physique, démontrent que les élèves qui réussissent sont moins
anxieux que ceux qui échouent ou abandonnent ; ils ont moins tendance à 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 etpendant un examen de physique ».

• facteurs émotionnels — Stress et peur. Ils sont très certainement associés à
l'anxiété. Ils peuvent être positif (anxiété facilitante qui donne l'énergie d'aller
jusqu'au bout, de réussir) ou négatif (anxiété débilitante qui amène des trous de
mémoire et des pertes de concentration) et ont été étudiés par ALPERT et HABER
(1960) et FE1J (1975). Les explications 27 du stress aux examens ont été étudiées, de
même que les façons 28 de le traiter par la restructuration cognitive, par la désensibi
lisation systématique et en travaillant sur l'aspect multimodal de la personnalité 29.
Selon BLOUIN (1985, p.25) et plusieurs autres chercheurs 30, la peur des mathéma
tiques n'est souvent que l'équivalent de l'anxiété face aux examens de cette matière.

25. GAUDRY etSPIELBERGER (1971), DEFFENBACHER (1980), SUINN (1969), WINE (1980).
26. Énoncés rapportés par BLOUIN (1985, p. 21 et22).
27. BLOUIN (1985), AYERS (1981) et CERERE (1982).
28 GREENBERGetMALLOW(1982).
29. Cité avec références en page 13de FALARDEAU et al. (1988).
30. RICHARDSONet WOOLFOLK (1980), SUINN (1970), HENDEL"(1980).
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• facteurs émotionnels —Motivation, ou intérêt pour les cours. La motivation est
liée à la théorie de la valeur personnelle de l'individu et de sa motivation à réussir
« self-worth theory ofachievement motivation » (COVINGTON et BEERY, 1976) 31. La
réussite estplussouvent reliée à lamotivation intrinsèque (besoin de s'accomplir, de
connaître, d'explorer) qu'à une motivation extrinsèque (récompense ou punition)32.
Plusieurs études (BLOOM, 1979, p. 89) à travers le monde nous démontrent que
«Vintérêt explique 27 % de la variance du rendement en science, 14 % en mathématique,
12 %en français ». Voici une synthèse sur la motivation au collégial que l'on peut
consulter :

«Plusieurs études québécoises et américaines 33 démontrent que la motivation et les aspirations
scolaires jouent un rôle important dans la réussite et la persévérance scolaire [...] Les élèves non
motivés accordent peu d'importance à 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 révèlent peu sensibles aux divers stimuli qui
leur sont proposés [...] L'élève en difficulté et peu motivé ne ressent pas le désir d'accomplir les
tâches que requièrent les études collégiales, de se fixer des standards élevés, de travailler pour
atteindre des buts qui lui paraissent trop lointains et trop exigeants [...] Appelés à traduire dans
leurs mots [...] ils utiliseront le vocable qui leur est familier "l'écœurement pour les études" ou "je
ne suis pas motivé" ou encore "j'abandonne mes études collégiales ou jechange d'orientation". »

(Conseildes Collèges, 1988, p. 31)

Cette synthèse nous en dit longsur lemalaise des élèves et sur la répercussion sur la
performance scolaire. Mais elle nous amène vers despistes d'explications :

« Plusieurs éléments se conjuguent pour expliquer ce manque de motivation : manque d'intérêt pour
la matière et le cours, faibles résultats scolaires antérieurs, contacts difficiles avec les adultes, en
particulier les enseignantes etles enseignants, inadaptation des méthodes pédagogiques, etc. »

(Conseildes Collèges, 1988, p. 31)

Ces facteurs émotionnels donnent lieu à des comportements qui mènent l'élève, la
plus part du temps, à de piètres résultats scolaires. Ils sont tous imbriqués et «se
centrent sur un aspect particulier de l'anxiété de l'étudiant, soit sa propre évaluation de ses
efforts et de ses aptitudes » (FALARDEAU etal, 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 LAPERRIÈRE (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 :

«// ressort de cette analyse que, mis àpart ceux de la première catégorie (TR =0%), une proportion
importante de non-diplômés ont persévéréfort longtemps avant d'abandonner et ce, malgré un cumul
assez important d'échecs, session après 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 premières années (chez ceux qui ont persévéré) n'est guère plus élevée que chez les
diplômés. Cette persévérance remarquable de ces non-diplômés 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'à un moment donné de leurs études, ils ont vraiment
cumulé trop d'échecs etde notes faibles. »

Les élèves ne sont peut-être pas motivés, mais ils sont persévérants. Il vaut donc la
peine d'identifier le poids de chaque facteur en jeu et de trouver des façons d'agir sur
ces facteurs, en vue d'améliorer le rendement scolaire de cesélèves.

• comportement affectif — Anticipation de l'échec. L'anticipation cognitive d'un
événement peut amener àvivre un état d'anxiété débilitante (LAZARUS etAVERILL,
1972)34. La peur d'un échec est un bon indicateur du succès scolaire 35. On peut voir
aussi cecomportement à l'inverse et à petite échelle, à travers les attentes de réussite
ou «self-efficacy expectation »36 qui se rapportent à la résolution de problèmes
particuliers, un par un, etqui apportent beaucoup de satisfaction.

• comportement affectif — Croyances irrationnelles ou conceptions irréalistes.
Selon plusieurs études 37, le talent n'explique pas tout et surtout pas la réussite
scolaire. Les élèves qui réussissent ont plus souvent tendance àcroire que le succès
est du à autrechoseque 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. Après plusieurs échecs, l'élève devient convaincu
qu'il n'est pas bon et qu'il ne sera jamais bon. Ce facteur est aussi très relié à
l'empathie et àune mauvaise attribution des causes de l'échec, de même qu'à une
image de soi déficiente et non évolutionniste.

34. CitéparFALARDEAU (1988, p. 13).
35. En Europe, FEIJ (1975). En Amérique, TEEVAN, ZARILLO etGREENFIELD (1983)
36. BANDURA (1977).
37. METALSKY et ABRAMSON (1980), BLOUIN (1985, 1986), FALARDEAU et al. (1988)

FOSTERUNG (1980).
38. SELIGMAN, ABRAMSON etTEASDALE (1978), ROUECHE et MINK (1982), FALARDEAU etal.

(1988), BLOUIN (1985,1986).
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• comportement affectif — Apathie. Après plusieurs échecs, l'élève devient
convaincu qu'il n'est pas bon, alors il laisse tout tomber, il fait de moins en moins

d'efforts. Àquoi 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, l'élève se démotive et s'écrase sur son sort. Ce comportement est
intimement lié au précédent et a été touchépar les mêmes recherches.

• comportement affectif — Image de soi. L'élève se voit de façon négative (un pas
bon, un raté), ne s'apprécie pas. Ilsesentdévalorisé et souvent perd le respect de lui.
Ilsevoit comme figé ouplafonné dans son développement (je nesuis pasbon et je ne
le serai jamais). L'image de soi est un facteur sur lequel on doit s'appuyer fortement
lorqu'on travaille à rééduquer un élève à la réussite scolaire et à l'effort pour y
arriver. Il faut lui permettre de faire l'expérience graduelle du succès. Ce
comportement est intimement lié au précédent (apathie) et a été touché par les
mêmes recherches.

• comportement affectif — Attribution. L'élève attribue ses échecs à toutes sortes

de causes extérieures à lui. Par exemple : le professeur ne l'aime pas et lui donne de
mauvaises notes; l'examen était trop difficile ou portait sur une matière qui n'était
pas au programme ; le professeur n'a pas laissé assez de temps pour répondre à
l'examen. Tout cela, plutôt que de dire : «je n'ai pas assez travaillé ; je n'ai pas
étudié ; je n'ai pas été assidu au cours ». Un élève a plus de chances de réussir s'il
attribue ses échecs à un facteur instable comme l'effort plutôt qu'à un facteur stable
comme le talent (WEINER et al 1976, ATKINSON 1972) 39. Ce comportement est
intimement lié aux précédents (image de soi, apathie) et a été touché par les mêmes
recherches et d'autres qui ont précédé40.

• en résumé. — Les facteurs affectifs des élèves influencent plus leurs résultats
scolaires quela qualité de l'enseignement reçu 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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2.2.3 LES FACTEURS PÉDAGOGIQUES

Les facteurs pédagogiques regroupent tout un ensemble de thèmes (préparation
professionnelle, caractéristiques du professeur, pédagogie du professeur, mode
d'évaluation, encadrement, disponibilité, transmission des indices, méthodes) qui
sont au cœur de la relation maître/élève. Il semble que pour B. S. BLOOM (1979,
p. 131) il n'yait 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 l'objet de plusieurs études qui ont révélé qu'elles agissent peu sur le
rendement de l'élève.

«De nombreuses recherches41 sur ces caractéristiques ont été entreprises au cours des quarante
dernières années. Certaines études avaient pour but de déterminer la relation entre le rendement de
l'élève ou d'autres mesures d'apprentissages, et des caractéristiques du professeur comme l'âge, 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 élèves —et
généralement beaucoup moins. [...] Nous croyons cependant que c'est l'enseignement et non
l'enseignant qui estfondamental. » BLOOM (1979, p. 117)

CHERKAOUI (1979, p. 169) arrive àdes conclusions similaires, après avoir réalisé un
ensemble d'études faites dans sept systèmes scolaires différents et dans des
continents différents. Cependant, il faut garder à l'esprit ces quelques éléments
proposés par le Conseil des Collèges (1979, p. 35) dans sa synthèse.

«Dans l'ensemble, on trouve peu de personnes pour se plaindre des enseignantes et des enseignants
au chapitre de la connaissance et de la maîtrise de la matière qu'ils enseignent. Les collèges [...]
disposent d'un personnel enseignant bien formé et compétent dans les diverses disciplines. Cela
n'empêche cependant pas que des difficultés surviennent lorsque les enseignantes et les enseignants
doivent se préparer àdispenser des programmes révisés qui exigent la remise àjour de certaines
connaissances, la maîtrise de nouveaux contenus de cours. C'est alors qu'on constate de façon
particulièrement vive les lacunes des politiques et des pratiques de perfectionnement. Par ailleurs, les
enseignantes etles enseignants ne sont pas que des spécialistes des contenus ; ils doivent aussi être 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 déformation pédagogique suffisante et n'ont pas le

41. Elles sont résumées par BARR (1948), MORSH et WILDER (1954), COLEMAN (1966), PLOWDEN
REPORT (1967) eten Angleterre ;les études de l'I.E.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 à la clientèle de leurs classes et de tenir compte des mécanismes d'apprentissage avec
lesquels leurs élèves seraient leplusà l'aise. »

Cesfacteurs jumelés au rendement scolaire ne semblent pas avoir fait l'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 42 rapportées par le Conseil des Collèges (1979. p. 37) démontrent
que « la fréquence des contacts informels entre les élèves et leurs enseignantes et
enseignants, à l'extérieur de la classe, est reliée à la persévérance scolaire ». Ces recherches

viennent appuyer les travaux d'DMOSTROZA et FABRI (1979), à l'effet que dans les
collèges, les contactssont peu fréquents ; lesprofesseursont en moyenne de 100 à 170
élèves par trimestre ; les élèves sont rarement les mêmes d'un trimestre à l'autre ;

l'horaire des élèves ne correspond pas souvent aux heures de disponibilité des
professeurs ; les professeurs ne disposent pas de lieux adéquats pour recevoir les
élèves ; ils n'ont qu'un bureau à partager avec d'autres professeurs, qui reçoivent eux
aussi d'autres élèves.

2.2.3.3 La pédagogie 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 thème, nous verrons l'effet de

certaines techniques, approches ou méthodes pédagogiques sur les résultats scolaires
des jeunes.

• pédagogie. — Il ressort de l'étude d'INOSTROZA (1979) cinq facteurs qui contri
buent à l'échec, selon le dire des jeunes enquêtes. Les trois derniers sont l'aide fournie

par le professeur, l'atmosphère du cégep et les méthodes pédagogiques utilisées.
Deux autres facteurs jouent, mais à un moindre degré, ce sont : la difficulté des cours
et les modes d'évaluation.

42. BÉLANGER (1975), BIGRAS etal. (1987), ROY et LAPERRIÈRE (1981).
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• PÉDAGOGIE, PROCESSUS D'APPRENTISSAGE. —AIRASIAN (BLOOM, 1979, p. 35) a
démontré l'importance de suivre un ordre croissant de difficultés (gradation explicite
des activités d'apprentissage) lorsque l'on fait faire un apprentissage aux élèves. Ses
résultats de recherche montrent que 75 % des réponses obtenues à un test,
confirmaient ses hypothèses de départ. Il yaun lien entre le respect de la séquence et
le rendement scolaire.

• pédagogie de lamaîtrise. —Outre 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, l'écriture et le calcul, nous devons parler ici des
méthodologies qui sont axées sur les processus d'apprentissages qui conduisent àla
maîtrise de divers contenus, de même que de diverses habiletés (Mastery learning).
C'est une pédagogie du pas à pas qui a été amplement testée à l'Université de
Chicago 43. Elle est basée sur trois facteurs assez importants et qui expliquent de 20 à
25 %de la variance aux résultats scolaires (BLOOM, 1979, p. 138). Ces facteurs sont :
la qualité des indices, le degré de participation de l'élève dans ses apprentissages et
lesrenforcements ou procédures de rétro-action ou de corrections.

• indices.— Ce sont les exigences que les professeurs transmettent aux élèves sous
forme de critères d'évaluation, d'indications ou de consignes. Les élèves 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 (à travers la difficulté de compréhension, la clarté et la précision
des énoncés et l'intérêt ou le dynamisme apportés par l'utilisation de ces indices).
Ainsi : «La force d'un ou plusieurs indices peut être déterminée par la fréquence de leur
apparition [...] La force d'un indice répond àbeaucoup 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 façon dont les élèves les
perçoivent et la réussite de ces élèves. Cela se traduira par un ensemble de questions :
«L'élève perçoit-il l'insistance du professeur ?À quel niveau ?Perçoit-il toutes les
exigences que le professeur fait connaître ?En oublie-t-il ?Quel lien y a-t-il entre ces
perceptions et la réussite scolaire ?»Ainsi, nous pourrons partiellement répondre à
B.S. BLOOM (1979, p. 123), qui soulignait que :«Nous pensons que des recherches plus
approfondies pourraient montrer que le rôle des indices dans l'apprentissage est plus
important qu'on nelepense actuellement ».
43. ARLIN (1973) et BALDWIN (1971).
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• renforcement. — Un bon apprentissage ne peut être fait sans renforcement
(BLOOM, 1979 ; HILGARD et BOWER, 1966). Le soutien et l'encouragement aux
élèves est nécessaire, plusieurs études en font foi44. Il explique environ 6 % de la
variance auxrésultats scolaires pour des renforcements quiétaient des récompenses.

• participation à la pédagogie. — L'élève qui participe activement à ses appren
tissages, est plus motivé, plus perfectionniste et accepte demettre plus de temps à ses
études. Selon BLOOM (1979, p. 128), la participation au processus d'apprentissage
expliquerait àpeu près 20 %de la variance au résultats scolaires. Ceci rejoint aussi les
études sur l'image positive de soi, l'expérience du succès.

• rétro-action et procédures correcitves. Suivre l'élève adéquatement durant ses
apprentissages nécessite qu'on lui fournisse de fréquentes évaluations, des commen
taires, des interrogations quant à sesapprentissages et au démarches utilisées. Il faut
adapter sa pédagogie en conséquence, de même 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

à la participation, ils peuvent expliquer entre 25 et 40 % de la variance aux
rendements scolaires, selon les études. Cet ensemble de facteurs font dire à BLOOM

(1979, p. 131) ceci :«Beaucoup de recherches restent nécessaires pour expliquer l'effet de ces
quatre variables, envisagées séparément ou de manière combinée. Ce domaine d'étude est, à
nos yeux, l'un des plus féconds pour l'amélioration de l'enseignement ».

• pédagogie, perceptions et valeurs. Une étude réalisée par Jacques PERRON
(Université de Montréal), pour le compte de l'Alliance des professeurs de Montréal,
et rapportée parJ. P. PROULX dans Le Devoir (1988, p. 6), nous démontre que : « Les
élèves qui partagent les valeurs de leurs professeurs réussiraient mieux. À l'inverse, ceux qui
leur ressemblent le moins, auraient les moins bons résultats ». Au domaine des per
ceptions il estde mised'ajouter les études sur l'effet pygmalion puisqu'il aun impact
sur les résultats et performances scolaires (ROSENTHAL et JACOBSON, 1971). Les
études de perceptions des valeursou des comportements sont peu nombreuses.

44. HAVIGHURST, 1970 ;WHTTE, 1959 ; M° CLELLAND, 1965.
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2.2.3.4 Les modes d'évaluation

Très peu d'études ont mis en relation les modes d'évaluation et le rendement
scolaire. Dans l'étude d'INOSTROZA et FABRI (1979, p. 308) le mode d'évaluation ne
semble pas être un facteur qui pèse 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 à faire là aussi.



44

2.3 UNE NOUVELLE PROBLÉMATIQUE

Le professeur, agent principal de la transmission des connaissances et de l'évaluation,

est celui qui, en dernier essort, détermine si un élève a réussi ou n'a pas réussi son
cours. Selon que le professeur aura bien ou mal fait connaître les exigences de son
cours, qu'il en aura parlé souvent ou non ; selon que l'élève les aura bien ou mal
perçues, comprises, que ses comportements coïncideront 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 à la perception, par les uns et par les autres, des
exigences de la réussite scolaire, pourront prédisposer ou indisposer à
l'apprentissage 45.

AUSSI VOULONS-NOUS, PAR CETTE RECHERCHE, VÉRIFIER STL EXISTE UN ÉCART

IMPORTANT ENTRE LES PROFESSEURS ET LES ÉLÈVES QUANT À LEUR PERCEPTION DE

CHACUNE DES EXIGEANCES DE LA RÉUSSITE SCOLAIRE ET SI CET ÉCART EST RELIÉ AU

RENDEMENT SCOLAIRE.

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

De plus, il est aussi important de vérifierquellessont les caractéristiques des élèves et
des professeurs les plus liées au succès ou à l'échec scolaire. De fait, nous aimerions

connaître le profil des élèves qui ont des difficultés scolaires, de même que le profil
des professeurs qui ont le plus d'élèves ayant des difficultés scolaires.

45. Extrait d'un échange avec Pierrette BOIVIN, professeur de français au Cégep de Sainte-Foy.
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La recension des ouvrages scientifiques nous apermis de préciser nos hypothèses de
recherche.

2.3.1 HYPOTHÈSE GÉNÉRALE

• Il existe un lien entre les résultats scolaires d'un élève et sa capacité à percevoir
chacune des exigences du professeur etàdécoder le degré d'insistance du professeur
sur chaque exigence. Par capacité àpercevoir, on entend la qualité de la perception
soit : l'attention que porte l'élève à 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'élève est en mesure de faire. Ainsi, plus les résultats scolaires d'un
élève sont élevés, plus cet élève perçoit 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 élève coïncidera avec le degré d'insistance, déclaré
par le professeur. L'élève qui réussit, percevra pour chaque exigence du professeur,
le bon degré d'insistance. À l'inverse, moins un élève 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 élève et sa perception de sa
capacité d'arriver à faire ce qui est attendu de lui, au plan de l'insistance du
professeur pour chaque exigence. Ainsi, plus les résultats scolaires d'un élève sont
élevés, plus cet élève perçoit bien chaque exigence, mieux il décodera le degré
d'insistance de son professeur sur chaque exigence du cours et plus la réponse (moi
j'yarrive) de cet élève coïncidera avec le degré d'insistance déclaré par le professeur.
L'élève ayant des résultats scolaires élevés arrivera à faire davantage ce que le
professeur veut, et ainsi obtiendra un résultat plus élevé. À l'inverse, moins un élève
percevra le degré d'insistance du professeur sur chacune des exigences, moins il
arriveraà faire ce qui est attendu de lui et moins il aura de bons résultats scolaires.
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2.3.2 HYPOTHÈSES SPÉCIHQUES

2.3.2.1 Chez les élèves

• En moyenne, les élèves d'un programme à fort contenu scientifique perçoivent
davantage l'insistance du professeur sur les exigences, que les autres élèves d'un
autre programme, et ainsi ils sont plus nombreux à obtenir de bons résultats

scolaires. De plus, les élèves d'un programme à fort contenu scientifique perçoivent
plus exactement ce qu'ils sont capables de faire, que les autres élèves d'un autre
programme, et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.

• En moyenne, les filles perçoivent davantage que les garçons, l'insistance du
professeursur les exigences, et ainsisont plus nombreuses à obtenir de bons résultats
scolaires. De plus, les filles perçoivent plus exactement ce qu'elles sont capables de
faire que les garçons, et ainsi sont plus nombreuses à obtenir de bons résultats
scolaires.

• En moyenne, les élèves plus expérimentés en nombre de sessions comprennent
davantage l'insistance du professeur sur les exigences, que les élèves nouveaux, et
ainsi sontplusnombreux à obtenir debons résultats scolaires. Deplus, les élèves plus
expérimentés en nombre de sessions perçoivent plus exactement ce qu'ils sont
capables de faire que les élèves nouveaux, et ainsi sont plus nombreux à obtenir de
bons résultats scolaires.

• En moyenne, les élèves plus âgés perçoivent davantage l'insistance du professeur
sur les exigences que les élèves plus jeunes et ainsi sont plus nombreux à obtenir de
bons résultats scolaires. De plus, les élèves plus âgés perçoiventplus exactement ce
qu'ils sont capablesde faire que les élèves plus jeunes, et ainsi sont plus nombreux à
obtenir de bons résultats scolaires. Nous présumonsicique l'expériencejoue un rôle.

• En moyenne, les élèves ayant 27 heures et plus de cours par semaine, perçoivent
davantage l'insistance du professeur sur les exigences que les élèves qui ont moins
d'heures de cours et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.
De plus, les élèves ayant 27 heures et plus de cours par semaine perçoivent plus
exactement ce qu'ils sont capables de faire que les élèves qui ont moins d'heures de
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cours, et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires. Nous
présumons ici que l'expérience joueun rôle.

• En moyenne, les élèves qui anticipent un résultat scolaire final de plus de 80 %,
perçoivent davantage l'insistance du professeur sur les exigences, que les élèves qui
anticipent un résultat scolaire final de moins de 80 %et ainsi sont plus nombreux à
obtenir de bons résultats scolaires. De plus, les élèves qui anticipent un résultat
scolaire final de plus de 80 %, perçoivent plus exactement ce qu'ils sont capables de
faire que les élèves qui anticipent un résultat scolaire final de moins de 80 %, et ainsi
sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.

• En moyenne, les élèves inscrits àplus de 7cours, perçoivent davantage l'insistance
du professeur sur lesexigences, que lesélèves inscrits àmoins de 7 cours et ainsi sont
plus nombreux àobtenir de bons résultats scolaires. De plus, les élèves inscrits àplus
de 7cours, perçoivent plus exactement ce qu'ils sont capables de faire que les élèves
inscrits à moins de 7 cours, et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats
scolaires. Nous présumons ici quel'expérience joue un rôle.

• En moyenne, les élèves ayant un travail rémunéré de moins de 15 heures par
semaine, perçoivent davantage l'insistance du professeur sur les exigences, que les
élèves ayant un travail rémunéré de plus de 15 heures par semaine etainsi sont plus
nombreux àobtenir de bons résultats scolaires. De plus, les élèves ayant un travail
rémunéré de moins de 15 heures par semaine, perçoivent plus exactement ce qu'ils
sont capables de faire que les élèves ayant un travail rémunéré de plus de 15 heures
par semaine, et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.

2.3.2.2 Chez les professeurs

• Les élèves d'une enseignante perçoivent davantage son insistance sur les exigences
que les élèves d'un enseignant, et ainsi les élèves de l'enseignante sont plus
nombreux àobtenir debons résultats scolaires. De plus, uneenseignante ades élèves
quidisent faire plus exactement ce qu'elle exige qu'unenseignant, et ainsi ses élèves
sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.
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• Un professeur de 40 ans et plus ades élèves qui perçoivent davantage son insis
tance sur les exigences qu'un professeur de moins de 40 ans, et ainsi ses élèves sont
plus nombreux àobtenir de bons résultats scolaires. De plus, un professeur de 40 ans
et plus ades élèves qui disent faire plus exactement ce qu'il exige, qu'un professeur
demoins de 40 ans, et ainsi ses élèves sont plus nombreux àobtenir debons résultats
scolaires.

• Un professeur de 10 ans et plus d'expérience ades élèves qui perçoivent davantage
son insistance sur les exigences qu'un professeur de moins de 10 ans d'expérience, et
ainsi ses élèves sont plus nombreux àobtenir de bons résultats scolaires. De plus, un
professeur de 10 ans d'expérience et plus a des élèves qui disent faire plus
exactement ce qu'il exige, qu'un professeur de moins de 10 ans d'expérience, et ainsi
ses élèves sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.

• Un professeur ayant une maîtrise ou un doctorat a des élèves qui perçoivent
davantage son insistance sur les exigences qu'un professeur ayant un diplôme
d'études collégiales ou un baccalauréat, et ainsi ses élèves sont plus nombreux à
obtenir de bons résultats scolaires. De plus, un professeur ayant une maîtrise ouun
doctorat ades élèves qui disent faire plus exactement ce qu'il exige qu'un professeur
ayant un diplôme d'études collégiales ou un baccalauréat, etainsi ses élèves sont plus
nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.

• Un professeur ayant un diplôme en pédagogie a des élèves qui perçoivent
davantage son insistance sur les exigences qu'un professeur qui n'a aucun diplôme
en pédagogie, et ainsi ses élèves sont plus nombreux à obtenir de bons résultats
scolaires. De plus, un professeur ayant un diplôme en pédagogie, a des élèves qui
disent faire plus exactement ce qu'il exige qu'un professeur qui n'a aucun diplôme en
pédagogie, et ainsi ses élèves sont plus nombreux à obtenir de bons résultats
scolaires.

• Un professeur permanent ades élèves qui perçoivent davantage soninsistance sur
les exigences qu'un professeur non-permanent, et ainsi ses élèves sont plus
nombreux àobtenir de bons résultats scolaires. De plus, un professeur permanent a
des élèves qui disent faire plus exactement ce qu'il exige, qu'un professeur non-
permanent, et ainsi ses élèves sont plus nombreux à obtenir de bons résultats
scolaires.
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• Unprofesseur de sciences a des élèves qui perçoivent davantage soninsistance sur
les exigences qu'un professeur d'une autre discipline, et ainsi ses élèves sont plus
nombreux à obtenir de bons résultats scolaires. De plus, un professeur de sciences a
des élèves qui disent faire plus exactement ce qu'il exige, qu'un professeur d'une
autre discipline, et ainsi ses élèves sont plus nombreux à obtenir de bons résultats
scolaires.

2.3.3 DÉFINITIONS OPÉRATOIRES DES CONCEPTS

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

• L'INSISTANCE d'un professeur estsurtout déterminée par la constance avec laquelle
il revient sur une exigence, en parle, laspécifie et l'utilise. Dans lequestionnaire que
nous avons utilisé, elle est exprimée en termes de : «J'insiste • pas du tout,
• quelques fois, • souvent, • tout le temps ».

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

• LA PERCEPTION DE LA CAPACITÉ D'AGIR de l'élève est déterminée par cequ'il avoue
être 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 ».

• LES EXIGENCES sont définies par des énoncés qui ont été recueillis lors d'enquêtes
auprès d'élèves et de professeurs de même 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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• LES ÉLÈVES QUI RÉUSSISSENT sont ceux qui obtiennent plus de 80 % dans le cours.
LES ÉLÈVES QUI ONT DES DIFFICULTÉS sont ceux quiobtiennent moins de 70 %dans le
cours.

• LES PROGRAMMES À FORT CONTENU SCIENTIFIQUE sont principalement les sciences
et les programmes des techniques de la santé etdes techniques biologiques.

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

• LA MESURE DEL'ÉCART sera réalisée de deux manières :

1° Nous mesurerons l'écart DÉSIRÉ-PERÇU en établissant la différence entre la valeur

donnée par les enseignants pour chacune des exigences et la valeur donnée par les
élèves (insiste).

2° Nous mesurerons l'écart DÉSIRÉ-RÉUSSI en établissant la différence entre la valeur

donnée par les enseignants pour chacune des exigences et la valeur de capacité
donnée par les élèves (arrive).
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3.1 UNE APPROCHE AU PROBLÈME

Le milieu collégial peut être vu comme un système qui manifeste des problèmes
d'efficience, pour lequel il faut trouver des moyens d'investigation et plus
spécifiquement, dans le cas qui nous occupe, concevoir un modèle d'analyse de la
perception desexigences de la réussite scolaire et de la réponse quiluiestapportée.

3.1.1 DYSFONCTTON DU SYSTÈME ET FINALITÉPOURSUIVIE

Mettre en relation la perception des exigences et la capacité d'agir des élèves avec
leurréussite scolaire, c'est vouloir déterminer l'efficience du système d'enseignement
en classe, dont les principaux acteurssont lesprofesseurs et les élèves.

Selon SIMON (1974, p. 15), « une des caractéristiques fondamentales des systèmes mis sur
pied par l'homme est leur aspect téléologique. C'est-à-dire que l'homme conceptualise et
implante des systèmes 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'être d'un système et en justifient l'existence. C'est en
fonction de ces finalités que les ressources humaines, financières et matérielles sont attribuées
et par rapport à elles qu'un système est jugé. En ce sens, évaluer un système, c'est vérifier si
ses comportements sontadaptés à ses projets. »

Selon LE MOIGNE (1977, p. 166), « la qualité de la performance d'un système sera basée
sur la mise en rapport des comportements observés ou anticipés et des projets ou finalités de
ce système. Ainsi, un système sera jugé efficace s'il permet à la majorité de sa clientèle
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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 élèves, à l'intérieur du temps et des ressources prescrits. Si une
majorité d'élèves ne réussit pas tous ses cours, il en résulte un encombrement au
niveau des locaux, un coût supplémentaire en équipements et salaires à défrayer,
sans compter les coûts sociaux de la dévalorisation et de la démotivation. C'est

pourquoi, nous devons être en mesure de vérifier si le vécu des élèves

(compréhension et action) correspond aux attentes des professeurs, en d'autres
termes, vérifier l'efficience du système en ce qui a trait à la compréhension des
exigences. Car, « un manque de compréhension au niveau des objectifs réellement
poursuivis provoque un tiraillement à l'intérieur du système 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 façon à ce que l'ensemble des partenaires
engagés dans le processus éducatif puissent avoir une image fidèle et représentative de la
réalité » (LAPOINTE, 1983, p. 23). Nous escomptons que de nombreux changements
serontfaits spontanément par lesprofesseurs, du seul fait de s'être penchés sur leurs
exigences, lors de cette étude.

3.1.2 ANALYSE DE BESOINS VERSUS ANALYSE D'EXIGENCES

L'étudedes exigences de la réussite scolaire, prises en tant qu'informations retenues
et devantservirà ajuster son comportement, s'apparente d'assez près aux études de
besoins et aux analyses debesoins faites enmilieu scolaire. Les besoins sont exprimés
dans ces études en termes de besoins institutionnels et besoins de l'apprenant
« learner needs » (WITKIN 1977, p. Il)46, d'objectifs de formation relatifs aux
performances (BARBIER et LESNE 1977, p. 28), de même que de finalités des
systèmes (LE MOIGNE 1977, p. 166). Ils réfèrent aussi aux valeurs, aux exigences et
auxchoix d'éducation exprimés (NADEAU1988, p. 178) par la collectivité, le système
d'éducation, le monde du travail, lesprofesseurs, lesparents et lesélèves.

46. Cité par LAPOINTE Jacques, 1983.
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Ces grands besoins exprimés sont «classifiables »dans une hiérarchie qui peut aussi
inclure, ànotre avis, les exigences de la réussite scolaire. On retrouve ainsi en ordre :
les finalités du système d'éducation, les buts des programmes, les objectifs généraux
des cours, les objectifs spécifiques des leçons, les exigences des activités
d'apprentissages et les critères des évaluations. Tous représentent des degrés qui
doiventêtreatteints ou vers lesquels l'élève doit tendre.

Les exigences de la réussite scolaire font donc partie de cet enchaînement et comme
tel, nous pensons qu'ils peuvent être traités de la même façon. Faire une étude de
besoins, c'est devoir faire l'inventaire des buts, objectifs généraux et spécifiques
retenus par la population enquêtée. C'est établir la différence entre ce qui est vécu et
ce qui est souhaité (TYLER1950)47 (KAUFMAN 1972, p. 5)48.

«Dans le contexte de l'analyse de besoins, la définition opérationnelle la plus répandue est celle qui
considère le besoin comme un écart. » (NADEAU, 1988, p. 178)49

Faire l'étude des exigences suppose, ànotre avis, les mêmes démarches. En regard de
ces similitudes, nous privilégierons cette approche de TYLER, de KAUFMAN etplus
récemment deNADEAU (1988, unouvrage des plus complets).

«Hs'agit d'une démarche systématique qui consiste àidentifier et choisir des buts et des objectifs (ce
qui devrait être) avant de recueillir de l'information sur la situation actuellement prévalente »

(CYR1979,p.l67).

Nous aurons donc à réaliser d'abord une cueillette d'informations auprès des
enseignants. Ceci nous permettra de déterminer l'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 élèves.

47. Cité par NADEAU Marc-André, 1988, p. 178, comme étant le premier à 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'
BEATTY1981, GUBA et LINCOLN 1982.
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3.1.3 LES PARAMÈTRES DE L'ÉTUDE

Les exigences que nous avons ciblées, sont celles que font connaître les enseignants
dans leurs cours. Elles sont transmises aux élèves à travers le plan d'étude, les
énoncés dits en classe, les consignes des travaux et les critères d'évaluation des
travaux et des examens.

Le niveau scolaire qui nous préoccupe dans cette étude est bien sûr le collégial, et
plusparticulièrement ce quisepasse auCégep deSainte-Foy.

L'étude portera sur cinq des six grands domaines de la formation fondamentale tels
qu'ils seront définis sous le thème «Unnouveau modèle taxonomique ».

Nous n'avons pas choisi de travailler sur une matière particulière, mais de rendre
l'étude ouverte à l'ensemble des disciplines, à travers des énoncés de compétences
très générales.

Cette étude s'adresse d'abord aux professeurs et à leurs élèves, pour leur permettre
devoir clair dans leurrelation, pourvérifier si l'un se fait biencomprendre, si l'autre
comprend bien et fait l'effort de répondre positivement à ces attentes et si
l'évaluation s'ensuit.

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

3.1.4 LE MODÈLE GÉNÉRAL

Pour connaître la différence de perception entre les professeurs et les élèves quant
aux exigences de la réussite scolaire et ainsi pouvoir vérifier nos hypothèses 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/élève ; 4. jumeler cet écart aux résultats scolaires ; 5. réaliser des
croisements entre différentes variables et 6. produire une analyse, une discussion et
unesynthèse. Cette séquence estexposée sous forme schématique (figure 13).



Figure 13. MODÈLE GÉNÉRAL D'UNE ANALYSE DES EXIGENCES DE LA RÉUSSITE SCOLAIRE
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3.2 LA STANDARDISATION DES OUTILS DE CUEILLETTE

Cette étude des perceptions nous demande de procéder à deux types de cueillette.
Une première, pour recueillir l'ensemble des exigences de la réussite scolaireet une
deuxième, pour recueillir la perception des professeurs et des élèves quant à ces
exigences et leur atteinte.

3.2.1 MODÈLE DE CUEILLETTE DESEXIGENCES

Nous avions prévu, pour faire la cueillette des exigences, utiliser un modèle de base
très simple (figure 14, page suivante, phase n°1). Ce modèle nous propose deux
ensembles de sources. Le premier réunit les œuvres scientifiques (figure 14, phase
n°3) dans lesquelles ont été traités les thèmes d'exigences, de besoins, d'objectifs et
de buts. Le deuxième ensemble de sources estconstitué desexigences exprimées par
les professeurs et les élèves d'un cégep (figure 14, phase n° 1). Ce modèle aurait dû
nous permettre de recueillir le plus d'exigences possibles, auprès de la population
enquêtée et à partir de toutes sources. Ce ne fut pas tout à fait le cas et nous avons dû
le compléter au fur et à mesure du déroulement et des besoins de l'étude.

3.2.1.1 L'inventaire des exigences dans les écrits scientifiques

Àcette étape du début de la recherche, nous croyions devoir traiter tant les exigences
des professeurs, que celles des élèves. Ainsi, nous avons débuté par la consultation
de la documentation spécialisée se rapportant aux bons professeurs et aux bons
élèves (en termes comportementaux), aux exigences des études, aux analyses de
besoins, aux attitudes et habiletés des élèves.
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Figure 14. LE MODÈLE DE CUEILLETTE DES EXIGENCES
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Nous avons fait l'inventaire des exigences quenous avons trouvées. Elles étaient soit
très vagues, soit très détaillées comme celles incluses dans les diverses taxonomies

d'objectifs. Tout ce matériel taxonomique aconstitué le corpus àpartir duquel untri
a été fait en fonction de ce qu'ont priorisé les enseignants lors d'une cueillette
expliquée ci-après.

3.2.1.2 L'inventaire des exigences chez les professeurs et lesélèves

Afin de recencer les exigences pertinentes au collégial, de même que de permettre la
plus grande participation possible des professeurs et des élèves, 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 àtous les intéressés ;chacun peut
s'exprimer librement sur la question posée ;chaque énoncé est retenu; le travail se
fait en groupe (jusqu'à 30personnes).

Pour réussir àobtenir lesexigences prioritaires chezlesprofesseurs et chez les élèves,
nousavons posé deux questions àchacun des groupes enquêtes (professeur et élève).
Les questions étaient de cet ordre : « D'après vous, quelles devraient être les
exigences, les attitudes et les habiletés d'un professeur, pour qu'il puisse aider ses
élèves à réussir, au collégial ?» «D'après vous, quelles sont les connaissances de
base, les attitudes, et les habiletés qui devraient être exigées d'un élève du collégial
pour réussir ? ». Après utilisation de la T.G.N., nous aurions dû obtenir une liste

exhaustive des exigences requises pour la réussite scolaire. Ainsi nous n'aurions eu
qu'à vérifier la congruence, l'univocité et l'indépendance de chacun des énoncés
définissant une exigence pour l'enseignant oupour l'élève. 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 modèle

Au modèle 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 etdirecte. Revoyons la démarche telle que vécue.

• Le pré-test de la T.G.N. — Avant de nous lancer dans la tenue des forums-

échanges, à l'aide de la technique du groupe nominal, nous avons testé les deux
questions nominales auprès de trois élèves et deux professeurs. Devant leur
difficulté, voire presque leur impossibilité de répondre àces questions àl'intérieur de
la période d'une heure qui leur étaitallouée, nous avons dû décider d'abandonner les
forums pour développer un questionnaire ouvert destiné à être administré à un
groupe d'élèves et à un groupe de professeurs. Nous l'avons appelé Inventaire des
exigences-questionnaire long?0.

• Les pré-tests du questionnaire. — Le questionnaire a été construit à partir des
lectures pré-citées. Il comportait 20 questions sur les exigences envers les élèves et 15
questions sur les exigences envers les professeurs. Il aété testé auprès d'ungroupe de
30 élèves dans uncours de géographie. Ce groupe d'élèves l'ayant trouvé trop long et
redondant, le questionnaire fut réduit à 10 questions sur les exigences envers les
élèves et 4 questions envers les professeurs. Nous l'avons appelé Inventaire des
exigences-questionnaire court51. Le travail de réduction fut fait à partir des
observations énoncées par le groupe. Ce questionnaire réduit fut administré à 16
groupes d'élèves au cours du mois de novembre 1987. Des ententes avaient été prises
avec des enseignants des cours de français, de philosophie, de géographie et de
physique, pour que nous puissions avoir accès àune vingtaine de groupes d'élèves,
concentrés par programme, afin d'y mener notre enquête. Nous ne pouvions pas
compter sur la seule bonne volonté d'élèves intéressés à participer librement à une
enquête, puisqu'il nous fallait aller chercher un bassin de population de plus de cent
élèves. Par cette méthode coercitive, nous enavons rejoint un peu plus de 300 en 15
groupes, dont un groupe à l'éducation des adultes. Comme résultat, nous avons
obtenuune liste d'énoncés quenous avons jumelés aux autres.

50Voir annexe BinKASZAP Margot, 1993, tome 2.
51Voir annexe BinKASZAP Margot, 1993, tome 2.
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Les enseignants eux, ont été rencontrés en département, pour lesexplications sur la
recherche et sur le questionnaire. À cette occasion, ils ont reçu l'Inventaire des
exigences-questionnaire long, version à 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 premières visites, les enseignants nous ont demandé si nous ne
pouvions pas mettre à leur disposition d'autres outils conceptuels qui leur
permettraient de mieux répondre aux questions tout en leur permettant de pousser
plusloin leurs réflexions. « Quant àfaire, il faut bien faire pour que ça nous serve ».

3.2.1.2.2 Les outils conceptuels

De ce besoin, nous est venue l'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 très 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 complètes, de même que les plus près de l'ensemble des exigences des
enseignants du collégial. Un échange avec quelques uns nous confirmait ce bon
choix. Quelques ajustements ont cependantété 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
avonsramassé l'information nécessaire à 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 traductionqu'a faite Pierre RACINE de MYERS G. et
MYERS M. (1984), OUELLET (1983), PERRON (1989), PARÉ (1977), FUSTLER (1982),
LANDRY (1983), LEFEBVRE (1981),ROY (1978).

De nombreuses discussions avec quelques collègues (Alain-Martin RICHARD, Bill
KINNEHAN, Marthe DESGAGNÉS, Marcel SAVARD, Robert BOUDREAU, Louis
DESCHAMBAULT) ont permis d'ajuster l'information recueillie.
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Ces listes d'exigences52 ont été proposées aux enseignants afin qu'ils y indiquent
celles qu'ils ont envers les élèves. Ces choix des enseignants de même que les
réponses auxquestionnaires (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 àdixverbes d'action représentant des exigences.

À cette étape-ci, ildevenait important de remettre ensemble les maillons de la chaîne
(critère, 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'à travers les regroupements proposés par les taxonomies
d'objectifs d'apprentissage. De façon concrète, 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 à répondre aux finalités de l'éducation. Les exigences
sont à leur tour opérationnalisées parles critères 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, etde la gestion ?». La réponse nous est venue àtravers la préoccupation et
le sujet de l'heure concernant la distinction des niveaux entre le collégial, le
secondaire et l'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'enservir.
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Figure 15. CLASSIFICATION MÉTHODOLOGIQUE
DES OBJECTIFS D'APPRENTISSAGES
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Création et conceptualisation de Margot KASZAP, 1988.

La formation fondamentale, cette finalité de l'éducation et du collégial54, est sous-
tendue par les six domaines suivants :

coGNrnoN : connaître, comprendre, intégrer
affectivité : recevoir, répondre, valoriser, s'organiser, se caractériser

sensori-motricité : observer, écouter, toucher, sentir, goûter, ressentir, bouger
communication : écouter, partager, discuter, s'entraider, réaliser

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

gestion : diagnostiquer, planifier, gérer et réaliser, développer

54. Direction générale de l'enseignement collégial (1984) p. 7.
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Chacun des domaines se subdivise de façon plus ou moins complexe en buts,
objectifs d'apprentissages (généraux et spécifiques), et critères d'évaluation
(KASZAP, 1990 n° 1, Actes du Colloque et KASZAP, 1990 n° 2, Revue médium Sciences
humaines).

3.2.2 MODÈLE DE CUEILLETTE DES PERCEPTIONS

Nous avons testé plusieurs formes de questionnaires, de même que plusieurs
présentations d'échelle, afinde choisir leséléments lesplus prometteursde fidélité et
de satisfaction de la part des enquêtes.

3.2.2.1 Choix d'un type de questionnaire

Nous avons testé trois types de questionnaires auprès de trente élèves.

Les élèves devaient s'exprimer sur l'allure des questions (simple, complexe), sur le
temps nécessaire à répondre ( long, rapide) et sur leursatisfaction générale (j'ai aimé,
je n'ai pas aimé). Les résultats (figure 16) nous montrent que les élèves préfèrent
nettement le questionnaires n° 2comportant unephrase trèscourte par question.

Figure 16. APPRÉCIATION DE TROIS TYPES DE QUESTIONNAIRES

Total des répondants ==30 élèves 3. Échelle
Trop courte, vague Meilleure Difficile,1. Questions

Simples Complexes pas assez précis, allure compliquée
N91 17 13 Ns1 11 12 7

N92 30 0 N82 0 26* 4

Ns3 0 30 Ns3 0 0 30

2. Temps de réponse 4. Satisfaction générale
Rapide Long Aimé Pas aimé

Ns1 12 18 N21 17 13

Na2 24 6 Ns2 19 11

Ns3 0 30 N°3 1 29

* mais trop longue Margot KASZAP, 1989.
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De plus, les élèves devaient s'exprimer sur l'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 du n° 1(1,2,3,4) aété trouvée trop
courte. Il faut aussi sentir l'inconfort des élèves qui ne peuvent choisir le milieu.
L'échelle n° 2aété trouvée un peu trop complexe (1 à7). Les élèves n'ont pas porté
de jugement sur l'échelle n° 3parce qu'ils ont rejeté le questionnaire en bloc (29 sur
30). Les résultats sur le goût des élèves quant aux échelles, n'étant pas concluants, un
autre testsera fait, lors du test du questionnaire devant nous donner la différence de
perception.

3.2.2.2 Construction du questionnaire (Mixage etélagage)

Le questionnaire fabriqué aété remanié plusieurs fois afin d'en arriver àcelui qui
répondrait le mieux à cette étude et aux besoins de la communauté. L'ensemble
contenait au départ un peu plus de 400 énoncés globaux que nous avons ramené à
environ 149 en ne gardant que les thèmes 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 l'autre par une couleur ;les couleurs dissociées des idées préconçues
(ex.: vert pour affectif et non rose, etc.). Chaque feuille comprenait de 29 à 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 àchacune des exigences, il
fallait pouvoir quantifier et déterminer des degrés. Alors comment mesurer cette
perception ? Quel indicateur choisir ?

Notre préoccupation (conformément àl'interrogation de B.S. BLOOM) s'est portée
sur la transmission des exigences aux élèves par les professeurs. Elle nous a conduits
à 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, l'insistance est exprimée en termes de :
«J'insiste • pas du tout • quelques fois • souvent • tout le temps ».

Dans le questionnaire de l'élève, la perception par l'élève, 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 l'élève, la capacité d'agir de l'élève, est exprimée en termes
de: «Moi j'yarrive • pas du tout • quelques fois • souvent • tout letemps ».

3.2.2.3 L'échelle du questionnaire

Parlepré-test sur les 25 élèves, nous avons pu découvrir la faiblesse de l'échelle que
nous avions choisie (de 0 à 4 avec 2 comme milieu). Les élèves répondaient la valeur
2 pour ne pas se forcer à évaluer le thème, selon les dire de près de la moitié des
répondants (figure 17).

Nous l'avons modifiée (valeur0 = pas du tout, 1 = quelquesfois, 3 = souvent,4 = tout
letemps). Nous n'avons pasinclus demilieu, ni dans les termes, ni dans les faits (pas
de valeur 2).

Nous nous sommes référés à l'étude de LABMG R. D., PHILLIPSON H. et LEE A. R.

(1966, pp. 62 à 68) où l'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 à même, de recréer une échelle ordinale, en recodant

l'échelle en 0, 1, 2, 3, pour être en mesure de faire les traitements statistiques qui
mettront en rapport les réponses du professeur et de l'élève.
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Figure 17. RÉSULTATS DE L'ENQUÊTE SUR L'ÉCHELLE

Lorsquej'ai répondu par le chiffre 2

[nombre de personnes]

113 | cela correspondait bien au vécu

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

Margot KASZAP, 1989.
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3.3 LA CUEILLETTE DES DONNÉES

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

3.3.1 LA POPULATION ENQUÊTÉE, L'ÉCHANTILLON PRÉVU

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

Cette période coïncidait avec le moment de la journée où nous pouvions retrouver
des femmes dans tous les programmes ciblés. Ainsi, tous les enseignants qui ont
donné des cours à cette période, de même que tous les élèves qui les ont suivis, ont
fait partie de l'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 élèves. Ce qui nous donne unbassin
possible, variant entre 670 et 2814 élèves.
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Figure 18. NOMBRE DE PROFESSEURS PAR BLOC D'HEURES

MARDI

H = 54

F = 28

période
8h30

10 h 30

art et tech. art

musique
français
philo.

se. (math., biol.,
phys., chimie)

se. hum., adm.

se. lettre

tech. hum.

adm.

Homme Femme Homme Femme Homme Femme Homme Femme Homme Femme

12 12 10

tech. bio.,forest

Homme Femme

Problèmes rencontrés

avec cette période

pas de femmes

en philo.

• peu de femmes en se.

hum., lettreet adm.

total professeurs =82

MARDI

art et tech. art

musique
français
philo.

se. (math., biol.,

phys., chimie)
se. hum., adm.

se. lettre

tech. hum.

adm.

tech. bio.,forest.

santé

Problèmes rencontrés

avec cette période
H = 22

F = 9 Homme Femme Homme Femme Homme Femme Homme Femme Homme Femme Homme Femme

• pasde professeurs en
philo, et en français

• pasde femmes en se.

hum.Jettre, adm.,art
total professeurs=31

période

10 h 30

12h30 4 0 0 0 7 1 2 0 5 4 4 4

MARDI

art et tech. art

musique
français
philo.

se. (math., biol.,
phys., chimie)

se. hum., adm.

se. lettre

tech. hum.

adm.

tech. bio.,forest,

santé

Problèmes rencontrés

avec cette période
H = 46

F = 24 Homme Femme Homme Femme Homme Femme Homme Femme Homme Femme Homme Femme

moyenne représenta
tivité par matière

• meilleure représenta
tivité des femmes

total professeurs =71

période
12h30

14h30

MARDI

art et tech. art

musique

10

français
philo.

10

se. (math., biol.,
phys., chimie)

8 6

se. hum., adm.

se. lettre

tech. hum.

adm.

H = 48

F = 17 Homme Femme Homme Femme Homme Femme Homme Femme Homme Femme

période

15h30

17h30 12

3.3.2 LES VARIABLES

11

tech. bio.,forest.

santé

Problèmes rencontrés

avec cette période
peude femmes en

Homme Femme| philo, etfrançais
• peu de femmes en se.

hum., lettreet adm.

total professeurs =65

Margot KASZAP, 1989.

La vérification des hypothèses 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 à 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 succès scolaire. Il est exprimé
par le résultat scolaire (note en pourcentage) qu'a obtenu l'élève pour ce cours. Pour
nous, le succès scolaire variera en fonction de différents facteurs ou variables
indépendantes. Nous avons classé les élèves par groupe (fort, moyens, faibles), en
regard de leur résultat scolaire, pour être en mesure de faire les analyses nécessaires à
cette étude. Le regroupement des résultats scolaires en différentes catégories (forts,
moyens, faibles) sera déterminé par l'analyse des fréquences et le nombre de sujets
retrouvésdans chaquecatégorie.

3.3.2.2 Variable indépendante

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

[(j'insiste comme professeur) —(moi, j'y arrive, comme élève)], ceci pour chacune des
questions,de chacundes 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 thèmes55 :un questionnaire regroupe plusieurs thèmes et un thème
regroupe plusieurs questions. À partir de cela, nous avons pu produire un score
d'écart, pour chacun des thèmes, de chacun des questionnaires. Le score est formé de
la somme des nombres donnés comme réponse, pour les questions du thème, par un
professeur, soustrait de la somme des nombres donnés comme réponse, pour les
questions du même thème, par un élève.

55. Nous le verrons plus en détail auchapitre 3.4, lors du traitement des données.
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Cette façon de faire nous a fourni lesdeuxvariables indépendantes suivantes :
1° [(le score professeur) —(le score perception de l'élève)] pour un thème,
2° [(le score professeur) — (le score vécu de l'élève)] pour ce même thème, et cela
pour chacun des cinq domaines étudiés (figure 19).

Figure 19. LES VARIABLES INDÉPENDANTES

COMPARAISON

entre

Réalité du professeur - Vision de l'élève

transmet

professeur ^ élève

ses exigences

ses attentes

•dans mon cours j'insiste
pour que l'élève

reçoit
élève ^ professeur

•ce qu'il pense que le pro
fesseur a transmis

•ce professeur
insiste pour que

COMPARAISON
entre

Réalité du professeur - Réalité de l'élève

transmet

professeur ^ élève

ses exigences

ses attentes

- dans mon cours j'insiste
pour que l'élève

Margot KASZAP, 1989.

élève
fait

• professeur

- ce qu'il arrive à réussir

-moi, j'y arrive

3.3.2.3 Variable indépendante intervenante

différence

= de

perception

différence

= de

réaction

Elles agissent à tour de rôle, 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, l'âge, leniveau d'étude (figure 20).

Chez les élèves, ce sera :le sexe et la concentration, l'âge, le nombre de sessions faites
au collégial, le nombre de cours, le nombre d'abandons, le nombre d'échecs, le
résultat scolaire de lasession (figure 21).

3.3.2.4 Formule générale

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

Le succès scolaire (variable dépendante) est généralement représenté par la lettre Y ;
l'écart de perception pourrait être représenté par Xet l'écart comportemental par Z.
Ainsi, nous aurions : Y =/ (X, Z). Aux cinq volets étudiés nous accorderons des
lettres (a à e) et les chiffres 1 à 4 seront attribués aux facteurs inclus dans chacun de
ces volets, soit :1à3a =cognitif, 1à4b =affectif, 1à3c =gestion, 1 à3d=création, et
1à4e =communication. Nous pouvons représenter letoutpar la formule suivante :
Y =/(Xlà3a,Xlà4b,Xlà3c,Xlà3d,Xlà4e,Zlà3a,Zlà4b,Zlà3c,Zlà3d,

Zlà4e)

La formule se complexifiera encore lorsque nous mettrons en relation le succès
scolaire, chacun des écarts professeur/élève et les caractéristiques (lettre aàg) des
enseignants (chiffre j) ou des élèves (lettre aàjet chiffre 2). Nous aurons alors la
formule suivante :

Y=/(Xlà3alaàg,Xlà3a2aàj,Xlà4blaàg,Xlà4b2aaj,Xlà3claàg,Xlà3c2aaj,
Xlà3dlaàg,Xlà3d2aàj,Xlà4elaag,Xlà4e2aàj,Zlà3alaag,Zlà3a2aàj,
Zlà4blaàg,Zlà4b2aàj,Zlà3claag,Zlà3c2aàj,Zlà3dlaàg,Zlà3d2aaj,
Zlà4elaag,Zlà4e2aàj)

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 INDÉPENDANTES INTERVENANTES
CHEZ LES PROFESSEURS

FICHE DU PROFESSEUR

Cocher chacune des catégories à laquelle vous appartenez.
DISCIPLINE

Arts, programmes techniquesen arts, musique
Français, philosophie
Sciences

Sciences humaines, lettres et administratives
Techniques humaines, informatiques et administratives
Techniques de la santé, des sciences naturelles, foresterie

SEXE

AGE

EXPÉRIENCE

Femme

Homme

moins de 40 ans

40et plus

1

2

3

4

5

6

7

8

10

moins de :

10 ans <

; 10 ans! I 11
etplus j 12

SCOLARITÉ GÉNÉRALE
D.E.C., certificat, baccalauréat, licence

maîtrise ou doctorat

SCOLARITÉ EN PÉDAGOGIE

Certificat enseignement second, ou collégial, brevet A, B, C
Licence en enseignement primaire ou secondaire
Baccalauréat, maîtrise, doctorat en pédagogie

pas de diplôme en pédagogie

STATUT

DEMANDE DE RÉSULTATS

temps complet
temps partiel

13

14

15

16

17

18

N° du cours

Je voudrais connaître les résultats du traitement comparatifde cetest (moi etma classe).
Cependant, je tiens à la confidentialité.

date NOM Prénom

Signature

53

19

Fiche Prof 890403

Tiré du questionnaire, Margot KASZAP, 1989
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Figure 21. LES VARIABLES INDÉPENDANTES INTERVENANTES
CHEZ LES ÉLÈVES

FICHE DE L'ÉLÈVE

Cocher chacune des catégories à laquelle vous appartenez.

CONCENTRATION

Arts, programmes techniques enarts, musique
Sciences

Sciences humaines, lettres et administratives
Techniques hum., informatiques et administratives
Techniquesde la santé, des sciences naturelles, forest.

SEXE

EXPÉRIENCE

Femme

Homme

1session aucégep secteur général et technique
2,3,4 sessions aucégep secteur général et technique

5,6 sessions secteur technique seulement
5 sessionset plus (général) 7 sessionset plus (technique)

AGE

16 et 17 ans

18 et 19 ans

plus de 20 ans

HEURES DE COURS DANS CETTE SESSION-CI

moins de 12 heures

12 à 18 heures

18 à 27 heures

plus de 27 heures

TRAVAIL RÉMUNÉRÉ (AVEC SALAIRE)
moins de 15 heures/semaine

plus de 15 heures/semaine

COURS INSCRITS À L'HORAIRE (TITRES DIFFÉRENTS)

COURS ABANDONNÉS CETTE SESSION-CI
1 cours

2 ou 3 cours

4 cours et plus

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

43

44

45

Numéro matricule

46

DANS CE COURS,
JUSQU'À MAINTENANT

Je passe. | |47

J'aides difficultés, | |48
je ne passe pas.

JE PENSE OBTENIR

LERÉSULTAT FINALSUIVANT

entre 0et40%| J49

entre 40 et60 %| |50

entre 60 et80 %| J51

entre80et 100 %| |52

N° du cours

53

Fiche Élève 890403

Tiré du questionnaire, Margot KASZAP, 1989
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Figure 22. PERCEPTION DES EXIGENCES DE LA RÉUSSITE SCOLAIRE
AU CÉGEP DE SAINTE-FOY EN 1987-1988

PLAN D'UTILISATION DES VARIABLES Ce plan servira pour chacun des

facteurs des domaines suivants :

• cognitif • de la gestion

• affectif

• de la communication

• de la création

Toutes les variables dites indé

pendantes seront contrôlées pour

fin d'échantillonnage.

* Les variables indépendantes

intervenantes ou intermédiaires

seront considérées à tour de rôle

comme variables indépendantes.

Variables indépendantes

intervenantes chez

L'ÉLÈVE *

Variables indépendantes

intervenantes chez

LES PROFESSEURS *

concentration, sexe p

expérience, âge, travail

nombre d'heures de cours

nombre de cours

nombre d'abandons

• expérience, discipline

âge, sexe, scolarité

scolaritéen pédagogie

statut

Variables indépendantes Variables dépendantes

• Compréhension des ,

exigences (prof. — élève) «•

• Réussite à répondre aux

exigences (prof. — élève)

s Le succès scolaire

• • - de 70 %

•70à80%

•+de80%

De Margot KASZAP (1988), à partir d'un schéma de F. LASNIER et D. BILODEAU (1985)

3.3.3 LA FIDÉLITÉ DU QUESTIONNAIRE

Nous pensons être assurés de la fidélité du questionnaire dans l'expérimentation
générale puisque le nombre de répondants est suffisant (1122) et que, 10 x 30
questions par domaine = 300 répondants nécessaires. Nous avons un nombre de
réondant suffisamment grand pour que les résultats soient fiables. Nous n'avons pas
fait de test et retest, mais nous avons vérifié la distribution des fréquences qui s'est
avérée tout à fait normale.

3.3.4 LA PASSATION DU QUESTIONNAIRE

Il est bien connu qu'un questionnaire dépassant cent questions est difficile à vivre

pour les enquêtes et comporte certains risques au niveau de la fiabilité des résultats
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des dernières questions. En conséquences, nous avons décidé de questionner les
élèves sur un maximum de trois domaines.

Comme les domaines cognitif et création sont les plus utilisés, il aété décidé qu'ils
seraient passés àtous les élèves. Le troisième questionnaire aété choisi pour chaque
classe d'élèves, àpartir des besoins des différentes disciplines d'étude, ce qui devait
correspondre d'assez près avec les exigences des enseignants, àtravers les premières
enquêtes faites.

De plus, lorsque nous avons assemblé les questionnaires pour chaque classe, nous
nous sommes assurés que les feuilles ne soient pas toujours dansle même ordre (ex. :
rose, jaune, bleu— bleu, rose, jaune etc.). Ceci devait pouvoir contrebalancer l'effet
de fatigue.

Nous avons aussi ajouté unélément motivateur. Nous avons inclus le tirage de deux
prix de cinquante dollars, pour ceux qui nous remettaient les questionnaires
entièrement et bien remplis. Nous n'avions bien sûr aucun moyen de vérifier le
sérieux des réponses aux questions, autre que des vérifications de fréquences. Nous
avons placé ceci comme élément dissuasif au je-m'en-foutisme. Nous avons aussi
expliqué aux élèves que cette étude pouvait par ses résultats et les avenues qu'elle
suggérera, nous permettre d'aider des élèves en difficulté d'apprentissage.
L'ensemble de ces précautions nous permettait de croire à une bonne participation
des élèves.

Il est àremarquer que nous avons fourni aux enseignants les questionnaires des cinq
domaines. Ceci fut fait àla demande de plusieurs d'entre eux, afin qu'ils puissent se
questionner sur l'ensemble des volets de la formation fondamentale. Il est bien

évident queles domaines quin'ont pas fait l'objet de questionnement chez les élèves,
nous ont été d'aucune utilité dans cette recherche.

Nous avons toutefois, donné satisfaction aux enseignants afin qu'ils puissent combler
cebesoin d'autopsie (voir la note 5, p. 17) de la pédagogie qu'ils avaient manifesté, de
même que ce besoin d'avoir toute l'information nécessaire à faire des changements
pour améliorer la prochaine semaine de cours.
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3.4 TRAITEMENT DES DONNÉES

Le traitement des données a consisté à déterminer la population-échantillon et les
caractéristiques de chacune de ses composantes ; à répertorier la distribution des
fréquences de réponses ; à déterminer des construits statistiques qui regroupent
plusieurs questions sous un même thème en utilisant des analyses factorielles ;
finalement, à produire les distributions de fréquences des écarts de perception et
réaction (professeur —élève), sur chaque question et sur chaque construit.

3.4.1 LES ECHANTILLONS RÉELS

Entre la population visée et la population réelle sur laquelle nous avons pu faire les
traitements statistiques, il y a eu les rejets, les professeurs qui n'ont pas fait passer le
questionnaire, les professeurs et les élèves qui n'ont pas répondu et les élèves pour
lesquels nous n'avons pas eu les résultats scolaires.

3.4.1.1 Les professeurs

Après passation du questionnaire, nous avons recencé 48professeurs. Cependant, il
manquait quelques informations pour 2 professeurs. Nous avons dû retrancher ces
deux sujets. Il nous est resté 46 professeurs pour faire les traitements statistiques de
l'étude (figure 23). L'échantillon final des professeurs est composé de 69,6 %
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d'hommes et de 30,4 %de femmes. Pour le groupe Art, Musique et Programme
technique en art, nous retrouvons 4 hommes et 3 femmes soit 15,2 %de l'échantillon.
Pour le groupe Français et Philosophie, nous retrouvons 4 hommes et 1 femme soit
10,9% de l'échantillon. Pour le groupe Sciences humaines, Lettres et Sciences
administratives, nous retrouvons 9 hommes et 3 femmes soit 26,1 %de l'échantillon.
Pour le groupe Techniques humaines, administratives et informatiques, nous retrouvons
6 hommes et 3 femmes soit 19,6 % de l'échantillon.

Et enfin, pour le groupe Techniques de la santé, biologiques et forestières, nous
retrouvons 4 hommes et 1 femme soit 10,9% de l'échantillon.

Figure 23. ÉCHANTILLON DES PROFESSEURS

Art, progr. technique
en artet musique

Français et
Philosophie

Sciences

4 hommes

3 femmes

5 hommes

3 femmes

4 hommes

1 femme
Total des

professeurs 7 8 5
Total en

pourcentage 15,2% 17,4% 10,9%

Total des

professeurs

Total en

pourcentage

Se. humaines,
lettres et

administratives

9 hommes

3 femmes

12

26,1 %

Margot KASZAP, 1990.

Techniques humaines
informatiques et
administratives

, Techniques santé,
biologique et
forestière

6 hommes 4 hommes

3 femmes 1 femme

19,6% 10,9%

Total des

professeurs
32 hommes

69,6% 30,4%
14 femmes

Total des

professeurs 46

Total en

pourcentage 100%

Le tableau des différentes variables utilisées pour les professeurs (figure 24) nous
présente les caractéristiques qui ont été retenues pour les professeurs, de même que
la répartition des enseignants dans chacune des catégories.

Pour la caractéristique expérience, il est à remarquer que 22,9 %des professeurs ont
moins de 10 ans d'expérience et que 75 %en ont 10 ans et plus. Pour la caractéristique
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groupe d'âge, il faut noter que 41,7 %des professeurs ont moins de 40 ans et que
56,3 %ont40 ans et plus. Pour la caractéristique statut, il faut observer que 87,5 %
des professeurs sont à temps complet et que 10,4 % sont à temps partiel. Pour la
caractéristique scolarité, nous constatons que 58,3 %des professeurs ontun diplôme
d'études collégiales ou un baccalauréat et que39,6 %ont une maîtrise ou un doctorat.
Pour la caractéristique scolarité pédagogique, nous soulignerons que 52,1 % des
professeurs ontun diplôme de pédagogie etque 41,7 %n'enontpas. Pour l'ensemble
des groupes et l'ensemble des catégories, nous avons suffisamment de sujets pour
nous permettre de faire des tests corrélatifs.

Figure 24. DIFFÉRENTES VARIABLES UTILISÉES POUR LES PROFESSEURS

Description de l'échantillon

SEXE Nombre %

de professeurs
Femme 14 29,2

Homme 33 68,8

aucune réponse 1 2,1
total 48 100

Expérience (ans) Nombre %
de professeurs

- de 10 ans 11 22,9
10 ans et plus 36 75
aucune réponse 1 2,1
total 48 100

Scolarité Nombre %

de professeurs
D.E.C. et Bac. 28 58,3
Maît. et Doc. 19 39,6
aucune réponse 1 2,1
total 48 100

Discipline Nombre %

de professeurs
Art 7 14,6
Français et philo. 8 16,7

Sciences 5 10,4

Sciences humaines 12 25

Tech, humaines 9 18,8
Tech, biologiques 5 10,4

aucune réponse 2 4,2

total 48 100

Groupe d'âge Nombre %

de professeurs
-de 40 ans 20 41,7
40 ans et plus 27 56,3
aucune réponse 1 2,1
total 48 100

Statut (ans) Nombre %

de professeurs
Temps complet 42 87,5
Temps partiel 5 10,4
aucune réponse 1 2,1
total 48 100

Scolarité pédago. Nombre %

de professeurs
avec diplôme 25 52,1
sans diplôme 20 41,7

aucune réponse 3 6,3
total 48 100

Margot KASZAP, 1990.
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3.4.1.2 Les élèves

Après passation du questionnaire, nous avons recencé 1122 élèves (figure 25), car il a
fallu enlever les rejets, les questionnaires non-répondus ou non-finis, les classes où
l'enseignant n'aura pas pu ou n'aura pas voulu le faire passer. Nous avons donc un
bassin final de 1122 élèves (ce qui veut dire 19 % de l'effectif total des élèves du
cégep) et de 46 professeurs (ce qui veut dire 12 %). De ces 1122 élèves, il faut en
prélever 24 pour lesquels nous n'avons pas eu les données sur leur sexe. Ce qui fait
que nos analyses statistiques porteront sur le bassin final de 1098 élèves.

Nous avons 56 garçons et 91 filles en Art et musique, 114 garçons et 83 filles en
Sciences, 116 garçons et 234 filles en Lettre, Sciences humaines et administration, 91
garçons et 214 filles dans les Techniques humaines, informatiques et administratives, 67
garçons et 32 filles dans les Techniques biologiques, de la santé et forestières. Pour un
total de 444 garçons (40,4 %) et 654 filles (59,6 %). Chaque groupe de l'échantillon
nous offre un nombre d'élèves suffisant pour réaliser les tests nécessaires.

Figure 25. ÉCHANTILLON DES ÉLÈVES

Art, progr. technique
en artet musique

Sciences Se. humaines,
lettres et

administratives
56 garçons

91 filles

114 garçons

83 filles

116garçons

234 filles
Total des

élèves 147 197 350

Total en

pourcentage 13,4% 17,9% 31,9%

Techniques humaines Techniques santé,
informatiques et
administratives

Total des

élèves

Total en

pourcentage

91 garçons

214 filles

305

27,8%

Margot KASZAP, 1990.

biologique et
forestière

67 garçons

32 filles

99

9,0%

Observations manquantes pour 24élèves
Nombre d'élèves total = 1122-24=1098

Total des

élèves

444garçons
40,4% 59,6%

654 filles

1098

100%
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Figure 26. DIFFÉRENTES VARIABLES UTILISÉES POUR LES ÉLÈVES

Description de l'échantillon

Âge Nombre % Travail rémunéré Nombre %

ans d'élèves nombre d'heures d'élèves

16-17 184 16,4 -de 15 523 46,6
18-19 622 55,4 + del5 229 20,4
20 et plus 311 27,7 par semaine
aucune réponse 5

1122

0,4

100

aucuneréponse 370 33

total total 1122 100

Expérience Nombre % Heures / session Nombre %

nombre de sessions d'élèves nombre d'heures d'élèves

1 185 16,5 -de 12 23 2

2à4 670 59,7 12 à 18 202 18

5 à 6 (tech.) 128 11,4 18 à 27 726 64,7
5et+(gén.)7et+(tech.) 102 9,1 + de27 159 14,2
aucune réponse 37 3,3 aucune réponse 12 1,1
total 1122 100 total 1122 100

Cours inscrits Nombre % Cours abandonnés Nombre %

nombre de cours d'élèves nombre de cours d'élèves

1,2 ou 3 31 2,8 1 226 20,1
4,5 ou 6 553 49,3 2 ou 3 61 5,4
7 et plus 520 46,3 4et + 7 0,6
aucune réponse 18 1,6 aucune réponse 828 73,8
total 1122 100 total 1122 100

Résultat espéré Nombre % Résultat espéré Nombre %

pourcentage d'élèves d'élèves

0à40 3 0,3
40 à 60 17 1,5 Je passe 1030 91,8

60 à 80 771 68,7 Jene passe pas 65 5,8
80 et plus 301 26,8 aucune réponse 27 2,4

aucune réponse 30

1122

2,7

100total total 1122 100

Matricule Nombre % Nombre d'élèves par goupe-classe
d'élèves Il varie de 7 à 37 élèves.

ont donné leur n° 1053 93,9 La moyenne est de 28,4élèves par classe.
aucune réponse 69 6,1

total 1122 100 Margot KASZAP, 1990.

Le tableau des différentes variablesutilisées pour les élèves (figure 26) nous présente
les caractéristiques qui ont été retenues pour les élèves, de même que la répartition
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des élèves dans chacune des catégories. Pour la caractéristique groupe d'âge, il est à
remarquer que 16,4 %des élèves ont entre 16 et 17 ans, que55,4 %ont entre 18 et 19
ans et que 27,7 %ont 20 ans et plus. Pour la caractéristique travail rémunéré, il est à
observer que 46,6 %des élèves travaillent moins de 15 h par semaine et que 20,4 %
travaillent plus de 15 h. Pour la caractéristique expérience, il faut noter que 16,5 %des
élèves sont en première session, que 59,7 %sont dans les sessions 2à4, que 11,4 %
sont au professionnel, dans les sessions 5à6et que 9,1 %sont au général, dans les
sessions 5etplus, de même qu'au professionnel, dans les sessions 7etplus.

Pour la caractéristique heures / session, il faut constater que 2%des élèves ont moins
de 12 heures de cours, que 18 %ont entre 12 et 18 heures, que 64,7 %ont entre 18 et
27 heures et que 14,2 % ont plus de 27 heures de cours par semaine. Pour la
caractéristique cours inscrits, nous soulignerons que 2,8 % des élèves ont 1, 2 ou 3
cours par semaine, que 49,3 %des élèves ont4,5 ou6cours, et que 46,3 %ont7cours
et plus. Pour la caractéristique cours abandonnés, nous observons que 20,1 % des
élèves ont abandonné 1cours, que 5,4 %des élèves ont abandonné 2 ou 3 cours, et
que 0,6 %ont abandonné 4 cours et plus. Pour la caractéristique résultats espérés,
nous constatons que 0,3 % des élèves pensent obtenir comme note finale, un
pourcentage entre 0et 40, que 1,5 %des élèves, estime un pourcentage entre 40 et 60,
que 68,7 %des élèves, projeté un pourcentage entre 60 et 80 et que 26,8 %des élèves
pensent obtenir comme note finale, un pourcentage de 80 et plus. De plus, au
moment du test, dans les évaluations faites, 91,8 % des élèves disent être au-dessus
de la note de 60 %requise pour réussir, alors que 5,8 %disent ne pas être au-dessus.

Si nous regardons la répartition des élèves de notre population-cible, dans les divers
programmes d'étude et par rapport à leur résultat final, pour ce cours (figure 27),
nous pouvons dire que :en art etmusique les filles réussissent mieux que les garçons
(23 %des filles ont plus de 80 %, contre 9%des garçons) et un fort pourcentage des
garçons sont faibles (65 % des garçons ont moins de 70 %) ; en sciences, les filles
réussissent mieux que les garçons (56 %des filles ont plus de 80 %, contre 37 %des
garçons) et qu'un fort pourcentage de garçons sont faibles (25 % des garçons ont
moins de 70 %) ;en sciences humaines, lettres et administration, les filles réussissent
mieux que les garçons (27 %des filles ont plus de 80 %, contre 18 %des garçons) et
qu'un fort pourcentage de garçons sont faibles (40 %des garçons ont moins de 70 %) ;
en techniques humaines,informatiques et administratives, les filles réussissent mieux
que les garçons (56 %des filles ont plus de 80 %, contre 38 %des garçons) et qu'un
fort pourcentage de garçons sont faibles (24% des garçons ont moins de 70 %) ; en
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techniques biologiques, de la santé et forestières, les filles réussissent mieux que les
garçons (39 % des filles ont plus de 80 %, contre 15 % des garçons) et qu'un fort
pourcentagede garçons sont faibles (46 %des garçons ont moinsde 70 %).

Figure 27. ÉCHANTILLON DES ÉLÈVES
pour lesquels nous avons obtenu les résultats scolaires

Taux

de

succès

Ré

sul

tat

Art,

techn. en art,

musique

Sciences Se. humaines,

lettres et

administratives

Techn.humaines,

informatiques et
administratives

Techn. santé,

biologique et
forestière

Total des élèves

% % % % % nb sexe %

plus
de

80%

ré

ussi

te

3 garçons 9%

17 filles 23%

30 garçons37%

31 filles 56%

15 garçons 18%

43 filles 27%

24 garçons38%

99 filles 56%

7 garçons 15%

11 filles 39%

79 garçons 26%

201 filles 41%

70%

à

80%

± ré

ussi

te

9 garçons 26%

46 filles 62%

31 garçons 38%

16 filles 29%

34 garçons 41%

67 filles 42%

24 garçons 38%

63 filles 36%

18 garçons 39%

10 filles 36%

116 garçons38%

202 filles 41%

moins

de

70%

diffi

culté

échec

22 garçons 65%

11 filles 15%

20 garçons 25%

8 filles 15%

33 garçons 40%

50 filles 31%

15 garçons 24%

14 filles 8%

21 garçons 46%

7 filles 25%

111 garçons 36%

90 filles 18%

Total

élèves

34 garçons 100
74 filles 100

81 garçons 100
55 filles 100

82 garçons 100
160 filles 100

63 garçons 100
176 filles 100

46 garçons 100
28 filles 100

306 garçons 100
493 filles 100

Total 108 136 242 239 74 799 élèves

Margot KASZAP, 1990.

De fait, danschacun desprogrammes, les garçons sont plus faibles que les filles, plus
à risques. Nous retrouvons toujours un pourcentage de garçons plus grand dans la
catégorie (moins de 70 %) que chez les filles.

3.4.2 LA DISTRIBUTION DES FRÉQUENCES

La saisiedes données a été faiteau Centre de traitement informatique de l'université
Laval (C.T.I.). Nous avons tout d'abord fait sortir la distribution des fréquences des
réponses pour les professeurset pour les élèves, pour chacune des questions et pour
chacun des domaines. Cette répartition a été analysée.
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Tous les professeurs (sauf 1ou 2) ont répondu àtoutes les questions. Chez les élèves,
pour les domaines cognitif et création qui avaient été donnés àtous, nous observons
que de 30 à100 élèves (sur 1122) soit jusqu'à 8%, n'ont pas répondu àcertaines
questions. Pour les autres domaines, de 600 à800 élèves n'ont pas répondu, puisque
nous leur avons donné seulement un des trois questionnaires suivant :gestion,
affectif ou communication.

En résumé, nous n'avons remarqué aucune anomalie qui aurait pu nous empêcher de
poursuivre nos traitements statistiques.

3.4.3 LES CONSTRUITS

Deux types d'analyse psychométrique ont été utilisés pour déterminer les construits
(figure 28). D'une part, chaque questionnaire afait l'objet d'une analyse factorielle de
type exploratoire, permettant ainsi d'expliquer le mieux possible la réalité des divers
questionnaires en plusieurs facteurs qui soient inférieurs au nombre d'items de
chacun d'eux. D'autre part, suite à ces analyses, chacun des facteurs retenus a fait
l'objet d'une analyse de consistance interne dans le butd'évaluer la relative cohésion
entre les questions retenues pour chaque facteur.

Ainsi, de façon exploratoire, nous avons voulu vérifier si des questions, parmi la
trentaine que contenait chaque questionnaire, pouvaient être regroupées sous des
thèmes ou construits, lesquels pourraient concorder avec les différents groupes
théoriques de la taxonomie que nous avons développée. Cette concordance était
importante ànos yeux, de même que le besoin de diminuer les traitements, en ne
faisant pas les analyses corrélationnelles pour chacune des questions de chacun des 5
questionnaires, mais bien plutôt en ne faisant les analyses que pour les construits
retenus, c'est-à-dire que pour les regroupements de questions.
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Figure 28. SCHÉMA DES ANALYSES

Données

ï
1. Analyse factorielle
2. avec rotation orthogonale

(varimax)

ï
Facteurs

coefficient de saturation > 1

j
Analyse de consistance

interne, Alpha > 0,5

T
Facteurs retenus = construits

3.4.3.1 Analyses factorielles

Domaines

• cognitif
• affectif

• de la création

• de la gestion
• de la communication

Margot KASZAP, 1990.

Une analyse factorielle a été effectuée pour chacun des cinq questionnaires (cognitif,
affectif, de la gestion, de la création et de la communication). Les analyses retenues
ont porté sur la population élève seulement (1122 élèves) parce que nous n'avions pas
un nombre suffisant de professeurs.

En effet, des postulats théoriques propres à l'analyse factorielle, indiquent que
généralement, il faut toujours détenir de 5 à 10 fois plus de sujets que de variables à
l'étude. C'est à peu près le cas de notre étude, puisque nous avons environ 30
questions dans chacun des questionnaires et que la population des élèves qui y ont
répondu varie entre 300 et 1200.
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Les analyses ont tout de même été tentées sur le groupe des professeurs. Elles indi
quaient des résultats dans le même sens que celles des élèves mais, certaines rotations
n'ont pu être complètement réalisées, étant donné le «n»trop petit.

La méthode de sélection des facteurs (population des élèves) aété principalement
basée sur deux critères techniques :une racine propre (valeur Eigen )supérieure à1
etuncoefficient de saturation généralement supérieur à 0,3, sur unseul des facteurs.

Étant donné que nous faisons ici de l'analyse factorielle de type exploratoire, nous
avons, dans de rares cas, opté pour conserver un facteur dont la racine propre était
inférieure à 1 mais dont le regroupement de questions concordait avec un des
groupes théoriques. Les résultats sont présentés de façon globale (figure 29), puis
décrits ci-après.

Pour les domaines Cognition, Gestion et Création, trois facteurs par questionnaire ont
été retenus. Pour les domaines de la Communication interpersonnelle et de l'Affecti
vité, quatre facteurs par questionnaire ont été retenus. Ces facteurs expliquent entre
40,2% et 56,3% de la variance selon les domaines étudiés.

Une analyse parallèle du contexte théorique et du contenu de chaque questionnaire
nous apermis de nommer les 17 facteurs tirés de l'analyse factorielle. Ce sont pour le
domaine COGNITION : la connaissance, la compréhension et la synthèse ; pour le
domaine AFFECTIVITÉ : la réception, l'assentiment, la volonté de répondre et le
développement des valeurs ; pour le domaine CRÉATION : la pré-création, la
création (ou réalisation) et la communication ; pour le domaine de la GESTION : la
conscience, la planification-réalisation, la synthèse-intégration ; pour le domaine
COMMUNICATION INTERPERSONNELLE : l'écoute, l'interaction, l'établissement
des processus du groupe et lebilan.

Pour chacun de ces domaines, une présentation des résultats de ces traitements est
nécessaire.
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Figure 29. RÉSULTAT DES ANALYSES FACTORIELLES
POUR LES DIFFÉRENTS DOMAINES,
FAITES SUR LA POPULATION DES ÉLÈVES
(après rotation orthogonale de type Varimax)

COGNITIF %de

Facteurs Racine variance

n° propre expliquée

1 8,2775 26,7

2 3,1804 10,3

3 1,0100 3,3

Total 40,2

GESTION %de

Facteurs Racine variance

n° propre expliquée

1 13,2194 13,2194

2 2,3320 2,332

3 0,7850 0,7851

Total 56,3

COMMUNICATION INTERPERSONNELLE

Facteurs Racine %de

n° propre variance expliquée

1 11,3241 11,3242

2 1,7392 1,7392

3 1,2583 1,2583

4 1,0133 1,0133

Total 49,5

AFFECTIF %de

Facteurs Racine variance

n° propre expliquée

1 11,1071 11,1071

2 2,1229 2,1229

3 1,2025 1,2025

4 0,7410 0,7411

Total 50,6

CREATION %de

Facteurs Racine variance

n° propre expliquée

1 12,6374 12,6374

2 1,3277 1,3278

3 0,9868 0,9868

Total 51,6

Margot KASZAP, 1991.

AFFECTIVITÉ. —L'analyse factorielle nous a fourni quatre facteurs. De ces quatre
facteurs, trois seulement présentaient une racine propre supérieure à 1. La rotation

matricielle nous a fourni les coefficients de saturation pour chacune des questions et

par le fait même, nous a permis de retracer les questions faisant partie d'un même

construit. Les questions regroupées sous chacun des construits présentent un

coefficient de saturation supérieur à 0,4. Les questions ont été jumelées aux facteurs

appropriés. La comparaison avec le modèle théorique nous a permis de nommer

chacun des facteurs retenus. Nous avons décidé de conserver le facteur n° 4 qui avait

une racine propre de 0,7411 parce qu'il correspondait bien au groupe théorique

nommé réception. Les autres sont : l'assentiment, la volonté de répondre et le
développement des valeurs.
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COGNITION. —L'analyse factorielle nous afourni six facteurs. De ces six facteurs,
trois seulement présentaient une racine propre supérieure à 1. La rotation matricielle
nous afourni les coefficients de saturation pour chacune des questions et par le fait
même, nous a permis de retracer les questions faisant partie d'un même construit.
Les questions regroupées sous chacun des construits présentent un coefficient de
saturation supérieur à0,3. Les questions ont été jumelées aux facteurs appropriés. La
comparaison avec lemodèle théorique nous a permis denommer chacun des facteurs
retenus. Les construits sont :la connaissance, la compréhension et la synthèse.

COMMUNICATION INTERPERSONNELLE. —L'analyse factorielle nous a fourni
six facteurs. De ces six facteurs, quatre seulement présentaient une racine propre
supérieure à1. La rotation matricielle nous afourni les coefficients de saturation pour
chacune des questions et par le fait même, nous apermis de retracer les questions
faisant partie d'un même construit. Les questions regroupées sous chacun des
construits présentent un coefficient de saturation supérieur à0,4. Les questions ont
été jumelées aux facteurs appropriés. La comparaison avec le modèle théorique nous
a permis de nommer chacun des facteurs retenus. Les construits sont : l'écoute,
l'interaction, l'établissement des processus du groupe etle bilan.

CREATION. —L'analyse factorielle nous afourni cinq facteurs. De ces cinq facteurs,
trois seulement présentaient une racine propre supérieure à 1. La rotation matricielle
nous a fourni les coefficients de saturation pour chacune des questions etpar le fait
même, nous a permis de retracer les questions faisant partie d'un même construit.
Les questions regroupées sous chacun des construits présentent un coefficient de
saturation supérieur à0,3. Les questions ont été jumelées aux facteurs appropriés. La
comparaison avec le modèle théorique nousa permis de nommerchacun des facteurs
retenus. Les construits sont: la pré-création, la création (ou réalisation) et la
communication.

GESTION. —L'analyse factorielle nous a fourni quatre facteurs. De ces quatre
facteurs, trois seulement présentaient une valeur racine propre supérieure à 1. La
rotation matricielle nous a fourni les coefficients de saturation pour chacune des
questions et par le fait même, nous apermis de retracer les questions faisant partie
d'un même construit. Les questions regroupées sous chacun des construits présentent
un coefficient de saturation supérieur à 0,46. Les questions ont été jumelées aux
facteurs appropriés. La comparaison avec le modèle théorique nous a permis de
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nommer chacun des facteurs retenus. Les construits sont: la conscience, la
planification-réalisation, la synthèse-intégration.

3.4.3.2 Analyse de consistance interne

Un autre test a été fait (figure 30). Il permet d'apprécier la consistance interne de
chacun des facteurs tirés des analyses factorielles précédentes. Nous avons évalué
l'homogénéité des questions appartenant à une même sous-dimension ou construit.
La majorité des coefficients de Cronbach sont supérieurs à 0,80 ce qui indique une
consistance interne très acceptable. De façon générale, nous pouvons dire qu'un
coefficient élevé (près de 1) exprime que les questions regroupées mesurent très
fortement le même trait, le même thème.

Trois facteurs présentent des coefficients inférieurs à 0,80 (bilan du domaine
Communication ; volonté de répondre et réception du domaine Affectivité). Encore
une fois, nous les avons conservés, puisqu'ils correspondaient à des thèmes
théoriques connus.

Chacun des domaines a été traité de façon indépendante. Les construits d'un
domaine en particulier ne sont donc pas reliés aux autres construits d'un autre
domaine.

Nous pouvons aussi remarquer que le nombre d'élèves ayant servi à ce test, varie
d'un domaine à l'autre (de 98 à 412), en raison du fait expliqué précédemment que
seul les domaines cognitif et création ont été administrés à tous les élèves et les autres

domaines ont été choisis en fonction de la discipline. Certains domaines ont été
moins distribués que d'autres.
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Figure 30. COEFFICIENT DE CONSISTANCE INTERNE
POUR CHACUN DES FACTEURS

Domaine affectif Alphade
Facteurs (n = 197) Cronbach
— Système de valeurs 0,9210
— Assentiment 0,9067
— Volonté de répondre 0,7686
— Réception 0,6526

Domaine cognitif
Facteurs (n = 373)
— Compréhension

— Connaissance

— Synthèse

Alpha de

Cronbach

0,9031

0,8045

0,8126

Alpha

standardisé

0,9221

0,9062

0,7730

0,6529

Alpha

standardisé

0,9036

0,8038

0,8139

Dom. communication Alphade Alpha
Facteurs (n = 98) Cronbach standardisé

— Interaction 0,9048 0,9046

— Ecoute 0,8609 0,8603

— Processus de groupe 0,8204 0,8214

— Bilan 0,7758 0,7751

3.4.3.3 Les scores des construits

Domaine création

Facteurs (n = 412)
— Pré-création

— Création

— Communication

Alpha de Alpha
Cronbach standardisé

0,9026 0,9032

0,8834 0,8840

0,9006 0,9002

Domaine gestion Alpha de Alpha
Facteurs (n = 118) Cronbach standardisé

— Conscience 0,9603 0,9606

— Planification 0,9162 0,9164

— Synthèse 0,8338 0,8370

Margot KASZAP, 1991.

Dans les étapes qui vont suivre, nous ne ferons référence qu'aux 17 facteurs tirés de
l'analyse factorielle. Pour chacun de ces facteurs, nous construirons un score total, à
partir de la somme des réponses faites aux questions le constituant (figure 31). Ce
calcul sera fait pour chaque professeur et pour chaque élève (volets :Il insiste et Moi
j'y arrive). Ces scores représenteront la perception et la réaction de l'élève pour
chacune des sous-dimensions données et les exigences telles qu'imposées par le
professeur.
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Figure 31. CALCUL DU SCORE DES CONSTRUITS

Domaine Affectif Questions

valeur (18+19+20+21+22+23+24+25+
26+27+28+29+30)

assentiment (4+5+9+11+12+13+14+15+16+17)
volonté (6+7+8+10)
réception (1+2+3)

Domaine Cognitif Questions

compréhension (6+10+14+15+16+17+18+19+
20+21+30+31)

connaissance (2+7+8+9+11+26+27)
synthèse (22+23+24+25+28+29)

Cescalculs sontfaits pour leprofesseur et pour l'élève.
On calcule ladifférence de perception enfaisant :

(score duprofesseur —scorede l'élève)

Dom. Communication Questions

interaction (8+16+17+18+19+20+22+
23+26+31)

écoute (4+6+7+12+13+14+15)
processus (5+9+10+11)
bilan (27+28+29+30)

Domaine Création

précréation

création

communication

Questions

(1+2+3+4+5+6+7+21+29)

12+13+14+15+16+17+18)
(8+22+26+27+28)

Domaine Gestion Questions

conscience (1+2+3+4+5+9+10+11+12+
13+15+21+22+23+28+29)

planification (16+17+18+19+20)
synthèse (6+7+14+24+25+26+27)

Margot KASZAP, 1991.
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L analyse des données a consisté àmettre en lumière, les éléments significatifs des
analyses de variance où nous avons mis en relation les écarts (professeur —élève)
avec le succès scolaire et lescaractéristiques desélèves et des professeurs.

4.1 LES ÉCARTS (PROFESSEUR — ÉLÈVES)

Pour obtenir, pour un construit, un score d'écart de perception entre les insistances
du professeur et ce qui est perçu par l'élève, nous avons fait la différence entre le

score total du professeur pour une sous-dimension donnée (par exemple : compré
hension, création, bilan) et le score total de l'élève pour cette même sous-dimension,
selon l'aspect II insiste ou selon l'aspect Moi j'yarrive.

Ce score d'écart peut être soit positif (prof. 3 — élève 1 =+2), négatif (prof. 0 —
élève 3 = — 3) ou nul (prof. 3 — élève 3 =0). Un score positif montre la tendance

de l'élève à ne pas saisir le degré d'insistance du professeur. Plus l'écart sera grand
et plus nous pensons que l'élève aura de difficultés scolaires, voire d'échecs. Un

score négatif montre la tendance de l'élève à percevoir des exigences sur lesquelles
le professeur n'insiste pas. Cet élève qui perçoit plus d'exigences que ce que le
professeur transmet, est aussi susceptible de présenter quelques difficultés
scolaires, mais à un moindre degré que celui qui a un score fortement positif (du

moins le croyions-nous, au début de cette étude). Un score nul montre la tendance

de l'élève à bien percevoir le degré d'insistance de son professeur, ce qui le
conduira, pensons-nous, à la réussite scolaire.
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Pour bien illustrer les écarts de perception possibles sur chaque sous-dimension
étudiée, nous avons regroupé les écarts en cinq catégories (figure 32) : les écarts
négatifs très importants ( ), les écarts négatifs importants (—), les tendances à
l'accord (=), les écarts positifs importants (+)et les écarts positifs très importants
(++). Pour construire ces catégories, nous nous sommes basés sur les distributions
de fréquences des différences de perception. Chaque distribution a été divisée en
cinq, en fonction de l'étendue pouvant être obtenue théoriquement, entre les scores
maximums et minimums. Nous nous sommes aussi basés sur la moyenne, le mode,
la médiane et les écarts-type.

Figure 32. CALCUL DU SCORE TOTAL POUR UN CONSTRUIT

Ces calculs sont faits pour chacun des facteurs de chacun des domaines.
Oncalcule la différence de perception ou score total, en faisant :

(score du professeur — scorede l'élève) =scoretotal du construit

Domaine affectif —facteur volonté —questions 6,7,8,10
Réponses du professeur — Réponsesde l'élève =scoretotal
auxquestions auxquestions

(3 +3 +2 +3) — (1+0 +0 +0) =+ 10
(3 +3 +2 +3) — (1+2 + 1+3) =+4
(3 +3+2+3) — (3 +2+2+3) =+1 (à —1)
(0 + 1+0+1) — (1+2 + 1+2) =— 4
(0 + 1+0 + 1) — (3 +3 + 2 +3) =— 9

Ici le score pourrait varier de (—12) à (+ 12) Margot KASZAP, 1991

Les résultats sont présentés sous forme de tableaux (figures 33 et 34). Ils indiquent la
proportion de sujets (en pourcentage) qui sont regroupés dans chacune des
catégories d'écart, en fonction des différents construits, pour chacun des domaines.
Le nombre des élèves ayant servi aux distributions varie de 130 à 690.
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4.1.1 L'ECART DE PERCEPTION

La figure 33 porte sur les écarts entre ce que le professeur veut et ce que l'élève
perçoit (Lui il insiste). Selon les facteurs :

1. de 40 à 74 % des élèves perçoivent bien les exigences de leurs professeurs ( = ),
ceci au bon degré d'insistance. Ainsi, ces personnes sont les plus susceptibles de
réussir.

2. de façon générale, de 14 à 28 %desélèves ne perçoivent pas toujours lebon degré
d'insistance du professeur sur chaque exigence ( + ). Il y a cependant une excep
tion à 3 %. Selon nos hypothèses, ces élèves ne devraient pas présenter trop de
problèmes.

3. de 0 à 5 % des élèves présentent un écart important de perception du degré
d'insistance sur les exigences pour réussir un cours ( + + ). Ces élèves sont pour
nous, les plus susceptibles d'échouer.

4. de 12 à 39 %desélèves perçoivent un peuplus d'exigences quecequiest transmis
par le professeur ( —). Selon nos hypothèses, ces élèves ne devraient pas
présenter trop de problèmes, en autant que les exigences annoncées par le
professeur soient tout de mêmeperçues au bon degré d'insistance.

5. de même que, de 0 à 6 % des élèves (avec un exception à 14 %) perçoivent
beaucoup plus d'exigences que ce qui est transmis par le professeur ( ).
Selon nos hypothèses, ces élèves peuvent présenter quelques difficultés, à moins
qu'ils ne perçoivent les exigences du professeur (parmi d'autres) au bon degré
d'insistance.
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Figure 33. ÉCARTS DE PERCEPTION ENTRE CE QUE LE PROFESSEUR VEUT
ET CE QUE L'ÉLÈVE PERÇOIT

Domaine Affectif élèves (--) (-) (=) (+) (++)
valeur 168 3* 17 63 17 0
assentiment 281 0 16 53 27 4
volonté 373 0 21 53 25 1
réception 359 1 12 58 28 1

Domaine Cognitif élèves (--) (-) (=) (+) (++)
compréhension 493 2 12 58 23 5
connaissance 690 1 15 58 24 2
synthèse 490 3 19 53 23 2

Domaine Communication (—) (-) (=) (+) (++)
interaction 130 6 37 40 17 0
écoute 186 5 30 45 17 3
processus 187 5 25 45 25 0

bilan 175 4 39 54 3 0
*Les chiffres représentent des pourcentages.

Domaine Création élèves (—) (-) (=) (+) (++)
précréation 450 2 12 74 14 0
création 599 2 16 60 20 2
communication 527 2 14 68 16 0

Domaine Gestion

conscience

planification
synthèse

élèves (--) B (=) (+) (++)
187 3 19 55 23 0

207 14 20 44 22 0

208 2 24 57 17 0

Margot KASZAP, 1991.

Figure 34. ÉCARTS DE PERCEPTION ENTRE CE QUE LE PROFESSEUR VEUT
ETCE QUEL 'ÉLÈVE ARRIVE À FAIRE

Domaine Affectif élèves

valeur 143

assentiment 271

volonté 371

réception 329

2*

1

0

1

H H (+) (++)
45 49 4 0

15 65 17 2

17 63 20 0

8 65 24 2

Domaine Cognitif élèves
compréhension 378
connaissance 575

synthèse 397

1

3

2

H (=) M (++)
16 60 23 0

15 52 15 0

29 50 19 0

Domaine Création

précréation
création

communication

élèves

344

480

424

(—) H
2 25

5 23

4 23

(-) (+) (++)
58 15 0

60 10 2

52 21 0

Domaine Communication
interaction 102

écoute 169

processus 164

bilan 142

(")
12

6

15

5

H (=) (+) (++)
41 44 3 0

35 44 14 1

28 48 9 0

55 37 3 0

Domaine Gestion

conscience

planification
synthèse

élèves

142

227

177

(--) H
6 39

23 45

2 21

(=) (+) (++)
40 15 0

27 5 0

66 11 0

*Les chiffres représentent des pourcentages. Margot KASZAP, 1991.

4.1.2 L'ÉCART DE RÉACTION

La figure 34 porte sur les écarts entre ce que veut le professeur et ce que l'élève arrive
à faire (Moij'y arrive). Selon les facteurs :
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1. de 27 à 66 % des élèves perçoivent bien les exigences de leurs professeurs ( = ), au
bon degré d'insistance et y répondent adéquatement. Ainsi, ces personnes sont les

plus susceptibles de réussir ;

2. de façon générale, de 3 à 24 % des élèves ne font pas toujours ce qu'il faut pour

répondre au bon degré d'insistance du professeur sur chaque exigence ( + ). Selon

nos hypothèses, ces élèves ne devraient pas présenter trop de problèmes ;

3. de 0 à 2 % des élèves présentent un écart important entre leur réponse et le degré
d'insistance sur les exigences pour réussir un cours ( + + ). Ces élèves sont les plus
susceptibles d'échouer.

4. de 8 à 55 % des élèves perçoivent un peu plus d'exigences que ce qui est transmis

par le professeur ( — ) et ils y répondent. Selon nos hypothèses, ces élèves ne
devraient pas présenter de problèmes, en autant que les exigences annoncées par

le professeur soient tout de même perçues au bon degré d'insistance et qu'ils y
répondent.

5. de même que, de 0 à 23 % des élèves perçoivent beaucoup plus d'exigences que ce
qui est transmis par le professeur et y répondent fortement ( ). Selon nos

hypothèses, ces élèves ne devraient pas présenter de grandes difficultés, à moins

qu'ils ne perçoivent pas du tout les exigences du professeur et qu'ils n'y
répondent pas du tout.

Nous pouvons remarquer que l'aspect perception du niveau d'exigences (Lui il

insiste) et l'aspect réaction (Moi j'y arrive) donne des distributions assez similaires.

Cependant, il y a toujours un peu moins d'élèves qui ont répondu aux questions de
réaction qu'aux questions de perception.

On remarque aussi que pour le facteur planification du domaine gestion, concernant

les aspects perception (Lui il insiste) et réaction (Moij'y arrive) (figures 33 et 34), plus
d'élèves (14 et 23 %) voient des exigences qui n'en sont pas pour les professeurs. Est-

ce à dire qu'ils ont compris cet aspect particulier du collégial qui demande plus
d'organisation et de planification des études ?

Les élèves voient aussi plus d'exigences concernant les construits interaction, écoute

et bilan dans le domaine communication. Pour ces construits, de 30 à 39 % des élèves

disent percevoir beaucoup d'exigences sur lesquelles le professeur n'insiste pas et de

35 à 55 % des élèves disent arriver à répondre à beaucoup plus d'exigences que celles
annoncées par les professeurs.
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4.2 LES ÉCARTS ET LEUR LIEN AVEC LA RÉUSSITE SCOLAIRE

Pour évaluer quels écarts de perception (positif, négatif ou nul) sont reliés avec la
réussite scolaire, nous avons classé les écarts de perception des élèves en fonction de
leur résultat scolaire. Pour évaluer si l'un des groupes d'élèves présentant un indice
de réussite spécifique se distingue des autres, nous avons comparé les moyennes de
chacunde cesgroupes.

4.2.1 LES ÉCARTS ET LES INDICES DE RÉUSSITE

Les écarts de perception et de réaction (prof. -élèves) pour chacun des 17 construits
retenus, de chacun des élèves, ont été répartis en trois groupes de résultats scolaires.
Pour construire chacun de ces groupes, nous avons divisé la distribution des résultats
scolaires en trois : fort, moyen et faible (figure 27). L'indice faible se rapporte aux
élèves qui ont une note inférieure à70 %. L'indice moyen s'applique aux élèves qui
ont une note égale ou supérieure à 70 %mais inférieure ou égale à 80 %. Enfin,
l'indice élevé correspond aux élèves qui ont une note supérieure à 80 %. Les échecs
(une note inférieure à60) sont classés dans le goupe à indice de réussite faible.

Il yaapproximativement le même nombre d'élèves dans au moins deux groupes, le
troisième en a un peu plusou un peu moins. D'autres distributions de résultats ont
été essayées (par exemple : moins de 60, 60 à 80 et plus de 80), mais elles ne
contenaient pas suffisamment de sujets pour permettre de faire des tests statistiques
valables.
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Pour chacun des groupes de réussite (fort, moyen et faible), nous avons calculé pour
chaque construit, lamoyenne des écarts (prof. - élèves) et l'écart-type (figure 35 et 36).
Nous avons vérifié l'étendue et la fréquence des données pour chacune des
moyennes. Nous avons rencontré lescassuivant,qui indiquent une tendance :

[(—17) + (+17)/2 = 0] ou [(+ 6) + (+ 2)/2 = + 4] ou [(— 3) + (+ l)/2 = — 1]
ou [(— 1) + (+ l)/2 = 0] ou [(— 6) + (—2)/2 = — 4]

Une majorité de grandes valeurs négatives donnera une moyenne négative, de même
qu'une majorité de grandes valeurs positives donnera unemoyenne positive. L'étude
de la distribution des fréquences des écarts (professeur-élève) nous montre quede 50
à 75 % de ces écarts sont des valeurs près de zéro. Le 25 à 50 % des valeurs restantes
sont cellesqui orientent la moyennedans son signe.

4.2.1.1 L'écart de perception et les taux de réussite

Nous pouvons dégager certaines constatations après étude des trois groupes de
réussitedu voletécart (prof. —élève) perçoit (Lui il insiste) (figure 35).

Les élèves forts ont une moyenne entre —0,99 et + 0,99 pour 8 facteurs sur 17. Trois
facteurs sur 17ont une moyenne plus grande que 2 ou plus petite que -2. Ainsi, les
élèves présentant des résultats élevés (plus de 80 %) ontune moyenne des écarts plus
centrée autour de zéro que les élèves moyens et les faibles. Cette moyenne est due à
deux phénomènes: une addition de valeurs près de zéro et une addition de valeurs
positives et négatives, de même amplitude. La moyenne des élèves forts se retrouve
plus souvent du côtépositifque du côté négatif (11 fois sur 17). Ce qui veut dire que
plus d'élèves perçoivent l'exigence mais, il ne décodent pas toujours le bon degré
d'insistance du professeur. Les trois facteurs où plus d'élèves voient beaucoup plus
d'exigences que leur professeur, sont pour le domaine gestion : la conscience et la
planification ; et pour le domaine de la communication : le bilan. Ce sont des facteurs

sur lesquels les élèves s'attendent à être évalués, sans que ce soit réellement prévu
par les professeurs.



Figure 35. COMPARAISON DES TAUX DE RÉUSSITE
À L'AIDE DES ÉCARTS (PROFESSEUR—ÉLÈVE INSISTE)

CONSTRUITS

Cognitif
•compréhension

connaissance

*synthèse

Création

•précréation
création

'communication

Gestion

conscience

planification
synthèse

Communication

•interaction

'écoute

•processus
bilan

Affectif

valeur

assentiment

volonté

réception

Total

élèves

325

483

349

318

437

374

132

163

147

80

121

115

108

123

214

283

275

— de 70%

Faible

Hjnb

96

141

101

79

127

90

-1,2

0,2

-0,3

-1,4

0,4

-1,0

8,9

4,9

5,2

5,9

5,7

6,1

43 -1,5 12,7
48 -3,0 5,1
45 -0,7 6,0

18 -10,5

27 -5,0

23 -2,4

24 -2,8

34

54

70

69

-2,2

1,0

-0,3

1,0

10,1

6,1
4,7

3,9

10,1

8,6

3,5

3,0

nb= nombre d'élèves pour chaque facteur F= faible, soit —de70 %
x= moyenne des écarts de perception M= moyen, de70à 80%
s= écart-type pour les écarts de perception E= élevé, plus de80 %
p <0,05 pourune différencesignificative * = différent

* Pour ce facteur, le groupe faible est différent de chacun des 2 autres.

Margot KASZAP, 1991.
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Les élèves moyens (de 70 à80 %) ont une moyenne entre —0,99 et +0,99 pour 5
facteurs sur 17. Cinq facteurs sur 17 ont une moyenne plus grande que 2ou plus
petite que —2. Cependant onze facteurs sur dix-sept sont positifs. Ils sont (sauf 5
fois) un peu plus éloignés du zéro, en positif ou en négatif, que les forts. Une majorité
d'élèves moyens perçoivent assez bien les exigences des professeurs. Toutefois, ils
ont plus de difficultés à percevoir le bon degré d'insistance du professeur. Les six
facteurs où plus d'élèves voient beaucoup plus d'exigences que leur professeur, sont
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pour le domaine gestion : la conscience et la planification ; et pour le domaine de la
communication : l'interaction, l'écoute le processus et le bilan. Ce sont des facteurs
sur lesquels les élèves s'attendent à être évalués, sans que ce soit réellement prévu
par les professeurs.

Les élèves faibles (moins de 70 %) ont une moyenne entre —0,99 et + 0,99 pour 5
facteurs sur 17. Six facteurs sur 17 obtiennent une moyenne plus grande que 2 ou
plus petite que —2. LES ÉLÈVES FAIBLES présentent des moyennes PRESQUE
TOUJOURS NÉGATIVES (pour 13 facteurs sur17). Sur ces 13 facteurs, les faibles ont
six fois une moyenne plus grande (en absolu) que les forts et lesmoyens. Ils ont une
moyenne opposée aux élèves forts quant à leur signe (sept fois sur dix-sept). Ils ont
six fois sur dix-sept la moyenne la plus éloignée de zéro (en absolu). Ceci veut dire
que certains élèves voient généralement beaucoup plus d'exigences que ce que le
professeur ne transmet et qu'ils ne voient pas le bon degré d'insistance sur les
exigences. Ces élèves n'arrivent pas à décoder exactement les exigences du
professeur. Ils en voient beaucoup plus que ce qui est la réalité. D'où des difficultés
scolaires. CECI EST UN PHÉNOMÈNE NOUVEAU ÀNOS YEUX. Ce n'est pas ce à
quoi nous nous attendions.

Les élèves faibles perçoivent les exigences de leur professeur pour seulement quatre
facteurs. Ce sont pour le domaine cognitif : la connaissance ; pour le domaine de la
création : la création ; pour le domaine de l'affectivité : l'assentiment et la réception.
Ce sont des facteurs que l'on retrouve dans le premier niveau taxonomique (niveau
facile, peu exigeant à décoder). Les facteurs plus complexes ne sont pas perçus avec
justesse,par les élèvesfaibles. Ils en mettentplus que ce qui est attendu.

4.2.1.2 L'écart de réaction et les taux de réussite

Nous pouvons dégager certaines constatations après étude des trois groupes de
réussiteet du volet écart (prof. —élève) réagit (Moi j'y arrive) (figure 36).
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Figure 36. COMPARAISON DES TAUX DE RÉUSSITE
À L'AIDE DES ÉCARTS (PROFESSEUR—ÉLÈVE ARRIVE)

Indice de réussite
de 70 %
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Moyen
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signification
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148 -0,1 5,7
116 -0,2 4,9

76

139

87

0,9

-1,2

-2,2

9,4

6,2

4,9 M* * F,E

Création

*précréation
création

communication

260

372

320

69

112

80

-1,8

-1,0

-0,7

6,5

5,5

5,5

104 -0,2 7,6
135 -0,7 6,2
140 0,4 5,3

88

126

101

-2,9

-2,4

-1,1

6,6

6,1

4,5

M*E

Gestion

conscience

•planification
•synthèse

109

161

127

35

48
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4,8
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Communication
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•processus 107 24 -4,0 4,5 41
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-9,5
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-3,7

-4,8

Affectif
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2,7
nb= nombre d'élèves pour chaque facteur
x = moyenne des écarts de perception
s = écart-type pour les écarts de perception
p <0,05 pourune différencesignificative
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0,1

6,2
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8,4

3,0

2,6
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E*M,F

E*M,F

E*M,F
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Pour ce facteur, le groupe faible est différent de chacun des 2 autres.

Margot KASZAP, 1991.

La moyenne des écarts est presque toujours négative (40 fois sur 51), quel que soit
l'indice de réussite. Lorsque la moyenne est positive, elle se situe autour de zéro (de 0
à1), sauf 2fois où elle excède (3 et 1,2). On peut dire qu'en général, l'élève voit plus
d'exigences auxquelles il peut répondre que ce qui est exigé de lui en réalité.
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Les élèves présentant des résultats élevés (plus de 80 %) ont une moyenne entre
- 0,99 et + 0,99 pour 4 facteurs sur 17et la moyenne la plus éloignée de zéro (pour 6
facteurs sur 17). La moyenne desélèves forts se retrouve plus souventdu côté négatif
que du côté positif (pour 15facteurs sur 17). Ce groupe présente d'ailleurs le plus de
facteurs ayant une moyenne négative. Ceci veut dire que Télève dit arriver à faire
beaucoup plus de choses que ce que le professeur ne demande. Les facteurs où la
perception de Télève est juste, sont pour le domaine cognitif : la compréhension et
pour le domaine affectif : la réception.

Les élèves moyens (de 70 à 80%) ont une moyenne entre —0,99 et + 0,99 pour 7
facteurs sur 17 et la moyenne la plus éloignée de zéro (pour 5 facteurs sur 17).
Cependant 6 facteurs sur 17 sont positifs et 11 facteurs sont négatifs. Ceci veut dire
que Télève dit arriver à faire plus de choses que ce que le professeur ne demande. Les
facteurs où la perception de Télève est juste, sont pour le domaine cognitif : la
compréhension; pour le domaine de la création : la communication; pour le domaine
de la gestion : la synthèse et pour le domaine affectif : la réception.

Les élèves faibles (moins de 70 %) présentent des moyennes presque toujours
négatives (pour 14 facteurs sur 17) (une de moins que les forts). Six facteurs sur 17
ont la moyenne la plus éloignée de zéro (en absolu) et 5 facteurs sur 17 ont une

moyenne entre — 0,99 et + 0,99. Ceci veut dire que Télève dit arriver à faire plus de
choses que ce que le professeur ne demande. Les facteurs où la perception de Télève
est juste, sont pour le domaine cognitif : la compréhension et pour le domaine
affectif : Tassentiment et la réception.

4.2.2 COMPARAISON DES MOYENNES DES ÉCARTS
ET DES RÉSULTATS SCOLAIRES

Nous nous sommes servis de la moyenne des écarts de perception et réaction pour les
17 construits (facteurs) retenus, pour réaliser une analyse de variance. Nous Tavons
faite suivre du test a posteriori Student Newman-Keuls. Ces deux traitements nous ont

permis de comparer les moyennes des trois groupes (fort, moyen et faible) et de

mettre en lumière les groupes paires deux à deux qui présentent une différence

significative avec un p inférieur à 0,05.
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4.2.2.1 La moyenne des écarts de perception et les résultats scolaires

L'analyse de variance faite sur les écarts (professeur —élève) perçoit (Lui il insiste),
suivi du test a posteriori Student Newman-Keuls fait ressortir les différences signifi
catives suivantes (figure 35) : selon les facteurs, les faibles se démarquent presque
toujours des moyens et des forts (pour 5 facteurs sur 7). Les faibles sont plus
nombreux à avoir desscores négatifs, lesquels sontsouvent plus importants.

Ensomme, on peut dire qu'une bonne proportion d'élèves faibles perçoit beaucoup
plus d'exigences que ce que transmet lesprofesseurs.

Les facteurs qui ressortent comme importants pour discriminer les faibles sont pour
le domaine cognitif : la compréhension ; pour le domaine création : la précréation et
la communication ; pour le domaine communication : l'interaction et l'écoute.

Un seul facteur discrimine les élèves forts ; c'est le processus (domaine communi
cation). Un seul facteur discrimine les élèves moyens ; c'est la synthèse (domaine
cognitif).

4.2.2.2 La moyenne des écarts de réaction et les résultats scolaires

Ce volet écart (professeur —élève) réagit (Moi j'y arrive) ne nous permet pas
vraiment de faire la différence entre les faibles et quelqu'autre groupe que ce soit
(figure 36). Il demeure indicatif d'une tendance, sans plus. Nous ne sommes pas sûrs
quelesélèves interprètent avec justesse le travail qu'ils font par rapport à ce qui est
demandé. Nous croyions que cette mesure nous aiderait, qu'elle apporterait plus de
précision. Cela ne semble pas être le cas.

Cette analyse nous permet de discriminer les forts sur certains facteurs, mais les
faibles sur un seul facteur. —Les élèves forts se démarquent des autres pour cinq
facteurs sur neuf. Ce sont pour le domaine communication : l'interaction, l'écoute et
le processus et pour le domaine affectivité : l'assentiment et la volonté. — Les élèves
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moyens se démarquent des autres dans trois facteurs. Ce sont pour le domaine
cognitif : la synthèse ; pour le domaine création : la précréation et pour le domaine
gestion : la synthèse. — Un seul facteur discrimine les élèves faibles c'est : la
planification (domainegestion).

4.2.2.3 Distribution des écarts de perception selonle résultat scolaire

Pour les construits qui étaient significatifs (figure 35), nous avons étudié la
distribution des écarts (prof. —élève insiste) négatifs, nuls et positifs, enfonction du
taux de réussite des élèves(figure 37).

Ces distributions defréquences nous fournissent leportrait complémentaire suivant :
• De 70 à 96 %des élèves présentent un écart autour de zéro. Ceci indique qu'ils

perçoivent avec justesse les exigences du professeur de même que le niveau
d'insistance du professeur sur ces exigences. Il y a autant d'élèves forts que de
moyens et que de faibles qui perçoivent bien les exigences des professeurs (écart
nul) et ceux-ci constituent environ les trois-quart de chaque classe de taux de
réussite.

• Pour les 5 facteurs : compréhension, synthèse, interaction communication et
écoute, nous retrouvons premièrement, plus d'élèves faibles présentant un score
pluspetitque —1, que d'élèves faibles présentant un score plusgrand que +1 et
deuxièmement, on observe plus d'élèves faibles ayant un score négatif (moins de
—1) que chez les forts. Pour les facteurs pré-création et processus, nous
retrouvons un peu plus d'élèves forts que d'élèves faibles, qui ont un score plus
bas que —1.Nous notonsaussique de ces sept facteurs, un seul (communication,
du domaine création) présente plus d'élèves faibles qui ont un score au dessus de
+ 1, que d'élèves faibles qui ont un score au dessous de — 1.

• Àl'inverse, chez les élèves forts (plus de 80 %), pour six construits sur sept, nous
pouvons remarquer que Ton retrouve plus d'élèves ayant un écart positif que
d'élèves ayant un écart négatif. Le construit faisant exception (interaction),
présente un écart à peu près égal.

• Pour le facteur processus, plus d'élèves forts présentent un score positif, de même
que pour le facteur synthèse, plus d'élèves moyens présententun scorepositif.
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Figure 37. DISTRIBUTION DE LA FRÉQUENCE DES TYPES D'ÉCARTS
(PROFESSEUR—ÉLÈVE INSISTE)
EN FONCTION DES RÉSULTATS SCOLAIRES DE L'ÉLÈVE
(pour les construits de lafigure 35 qui sontsignificatifs)
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En résumé, pour l'ensemble des construits significatifs, nous observons que chez les
élèves faibles (moins de 70 %), pour six construits sur sept, nous pouvons remarquer
que l'on retrouve plus d'élèves ayant un écart négatif que d'élèves ayant un écart
positif. Le construit faisant exception, présente un écart àpeu près égal. De plus, pour
cinq construits sursept, onretrouve plus d'élèves faibles que d'élèves forts dans des
écarts négatifs. Les deux construits construit faisant exception, présentent un écart à
peu près égal. Les élèves faibles se démarquent donc des élèves forts par le
pourcentage important d'élèves quiprésentent un écart négatif. Plus d'élèves chez les
faibles, ne perçoivent pas les exigences du professeur, ils en voient beaucoup trop.
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4.3 LES PROFILS

L'analyse des écarts de perception (professeur —élève) perçoit (Lui il insiste) en
regard de la réussite scolaire (figures 35 et 37), a fait ressortir le constat suivant :plus
l'élève atendance àcroire àdes exigences sur lesquelles le professeur n'insiste pas
(un écart négatif), plus il ade chance de se retrouver dans la catégorie des élèves qui
présentent unindice de réussite faible. C'est du moins ce qui aété observé pour les
domaines cognitifs, créationet communication.

Pour mieux comprendre qui sont ces élèves faibles (moins de 70 %) qui présentent de
tels écarts de perception (négatif) et qui sont les professeurs ayant le plus d'élèves
présentant de tels écarts, nous avons analysé la distribution des fréquences de
réponse, en observant certaines caractéristiques de l'élève et de son professeur
(figures 41,42, 43, 48,49, 50). Nous avons comparé les élèves faibles qui présentent
un écart de perception négatif ( ) avec le groupe de tous les élèves faibles (tous
types d'écarts inclus). Les différences de proportions entre ces deux distributions (les
élèves faibles qui présentent un écart négatif et les élèves faibles qui ont répondu au
domaine étudié) nous ont permis d'identifier quelles sont les caractéristiques de
l'élève ou du professeur intervenant dans sa tendance à croire à des exigences sur
lesquelles son professeur n'insiste pas.

De plus, nous avons réalisé des analyses de variance en croisant les écarts de
perception pour chacun des construits, avec les caractéristiques des professeurs et
des élèves. Nous avons consigné en tableau (figures 44,46,51,52), les résultats de ces
analyses devariance, en présentant les caractéristiques qui sont significatives les unes
par rapport auxautres. La signification étant basée sur la moyenne, nous avons tenu
à inclure dans chaque tableau, l'interprétation du signe des moyennes. Ceci nous
amène d'autres indices quant aux élèves ayant des perceptions exagérées. Nous
avons aussi inclus le symbole ° pour indiquer lorsque la moyenne est centrée autour
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de zéro. Nous avons vérifié l'étendue des données pour chacune des moyennes.
Nous avons rencontré les cas suivants, lesquels indiquent une tendance. Par
exemple : [(+ 6) + (+ 2)/2 = + 4] et [(—6) + (—2)/2 = — 4], les valeurs fortement

positives et négatives ou [(—5) + (+ l)/2 = — 2] et [(+ 5) + (—1)/2 = + 2] les valeurs

faibles mais non-centrées ou [(— 1) + (+ l)/2 = 0] et [(—9) + (+ 9)/2 = 0] les valeurs
centrées autour de zéro.

4.3.1 LE PROFIL DES ÉLÈVES À RISQUE

Leprofil des élèves à risque sera déterminé par deux types d'opération. La première
nous permet de comparer les élèves faibles qui perçoivent plus d'exigences que le
professeur avec les élèves faibles de la population, dans les domaines cognitif,
création et communication. La deuxième, nous permettra de faire ressortir les

caractéristiques significatives d'une analyse de variance faite sur l'écart

(professeur — élève) pour chacun des construits des domaines cognitif, création,
gestion, affectivité et communication.

4.3.1.1 Les élèves faibles qui présentent des écarts négatifs

Il est intéressant de présenter en tableau, les proportions d'étudiants faibles ayant
comme moyenne un écart négatif, par rapport à la population des élèves faibles et

cela pour chacune des distributions à l'étude (figure 38,39 et 40). Le test du Khi carré
a été utilisé pour évaluer les différences de proportions entre les deux distributions et

ce, pour chacune des variables étudiées (sexe, expérience, etc.).

1. Pour le domaine de la création (figure 38), nous avons étudié le profil des élèves
faibles qui ont tendance à percevoir plus d'exigences que le professeur ( ). Ils
forment un groupe de 72 élèves. Nous les avons comparés avec l'ensemble des élèves
faibles qui ont répondu au questionnaire. Une seule caractéristique présente une
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valeur significative : la discipline d'étude. Il semble que les élèves en Techniques
humaines se retrouvent en proportion plus grande parmi les faibles à écart négatif
que la répartition normale des faibles dans chacun des programmes. Ces élèves se
démarquent des autres, ces élèves semblent donc plus à risque que lesautres.

2.Pour le domaine cognitif (figure 39), nous avonsétudié le profil des élèves faibles
qui ont tendance à percevoir plus d'exigences que le professeur ( ). Ils forment
un groupe de 70 élèves. Nous les avons comparés avec l'ensemble des élèves faibles
qui ont répondu au questionnaire. Deux caractéristiques présentent une valeur
significative : la discipline d'étude et l'âge. Il semble que les élèves en Techniques
humaines se retrouvent en proportion plus grande parmi les faibles à écart négatif
que la répartition normale des faibles dans chacun des programmes. Il semble aussi
que les élèves faibles de Sciences se retrouvent moins dans le groupe qui ont des
écarts très négatifs. Deplus, il semble que lesélèves de 20 ans et plus se retrouventen
proportion plus grande parmi les faibles à écart négatif que la répartition normale
des faibles dans chacun des groupes d'âge. Ces élèves se démarquent des autres, ces
élèves semblent donc plus à risque que les autres.

3.Pour le domaine de la communication (figure 40), nous avons étudié le profil des
élèves faibles qui ont tendance à percevoir plus d'exigences que le professeur ( ).
Ils forment un groupe de 31 élèves. Nous les avons comparés avec l'ensemble des
élèves faibles quiont répondu au questionnaire. Deux caractéristiques présentent une
valeur significative : lenombre decours et lesexe. Ilsemble que les élèves ayant de 4
à 6cours se retrouvent enproportion plus grande parmi les faibles à écart négatif que
larépartition normale des faibles dans chacun des groupes. Ces élèves sedémarquent
des autres, ces élèves semblent donc plus à risque que les autres. De plus, il semble
que les hommes se retrouvent en proportion plus grande parmi les faibles à écart
négatifque la répartitionnormaledes faibles dans la population. Ainsi, les étudiants
se démarquentdes étudianteset semblent donc plus à risqueque celles-ci.

En résumé, il est possible de dire, pour le domaine de la création, que les élèves en
Techniques humaines peuvent être considérés comme un groupe d'élèves plus
susceptibles d'éprouver des difficultés que les autres groupes. Pour le domaine
cognitif, nous pouvons affirmer que les élèves en Techniques humaines, de même
que ceux qui sont âgés de 20 ans et plus, sont plus à risques. Pour le domaine de la
communication, lesélèves ayantde 4 à 6 cours de même que les garçons sont plus à
risques.
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Figure 38. PROFIL DES ÉLÈVES FAIBLES (— de 70 %)
DOMAINE CRÉATION

Profil des élèves faibles Profil des élèves faibles
qui ont tendance à croire à
des exigences sur lesquel
les le professeur n'insiste
pas (score ). (n = 72)

(< 70%) qui ont répondu
au domaine création

(nombre = 215 élèves)

Significatif
P < 0,005

Fréquence
relative

Fréquence
brute

Fréquence
relative

Fréquence
absolue

X,2 P

Cours

4-6

7 +

57,8 40
42,2 29

57,1 121
42.9 91 0,02 N.S.

Sexe

Homme

Femme
41,7 30
58,3 42

40,5 87
59.5 128 0,05 N.S.

Expérience
1 session

2-4

5-6 (techn.)
5 et + ou 7

17.4 12

60,9 42
14.5 10

7.2 5

17,8 37
60,6 126
12,5 26

9.1 19 0,51 N.S.
Discipline d'étude

Arts

Sciences

Sciences hum.

Techn. hum.

Techn. bio.

0,0 0
17,9 12
17,9 12
41,8 28
22.4 15

8,2 17
23,6 49
26,0 54
27,9 58
14.4 30 15,76 0,003

Abandon de cours

Aucun

1

2 et 3

65,3 47

27,8 20
6,9 5

73,5 158
21,4 46

5,2 11 2,49 N.S.
Heures-session

<12

12à18h

18 à 27 h

27 h et +

2,8 2
19.4 14
62.5 45
15.3 11

1,4 3

16,4 35
69.0 147
13.1 28 2,09 N.S.

Age
16-17 ans

18-19 ans

20 ans et plus

12,5 9

58,3 42
29,2 21

13,1 28
59,8 128
27,1 58 0,17 N.S.

Travail

moins de 15 h

15 h et plus
70,5 31
29.5 13

73,1 106
26.9 39 0,16 N.S.

Résultat espéré
60% et moins

60 à 80%

80% et plus

0,0 0
72,9 51
27.1 19

1,4 3
73,6 153
25.0 52 1,13 N.S. I

N.S. = non significatif Margot KASZAP, 1991.



Figure 39. PROFIL DES ÉLÈVES FAIBLES (— de 70%)
DOMAINE COGNITIF
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Profil des élèves faibles Profil des élèves faibles

(<70%) qui ont réponduqui ont tendance à croire à Significatif
des exigences sur lesquel au domaine. P < 0,005
les le professeur n'insiste
pas (score ).
(n = 70) (nombre = 191 élèves)

Fréquence Fréquence Fréquence Fréquence X,2 P

relative brute relative absolue
Cours

4,8 ou 6 62,3 43 52,9 100
7 + 37,7 26 47.1 89 2,46 N.S.

Sexe

Homme 40,0 28 37,9 72

Femme 60,0 42 62.1 118 0,13 N.S.
Expérience

1 session 11,8 8 16,2 30
2-4 57,4 39 61,6 114

5-6 (techn.) 22,1 15 13,5 25
5 et + ou 7 8,8 6 8,6 16 4,68 N.S.

Discipline d'étude
Arts 10,8 7 15,7 29

Sciences 15,4 10 24,9 46

Sciences hum. 23,1 15 25,4 47

Techn. hum. 35,4 23 20,5 38
Techn. bioloq. 15T4 10 13,5 25 10,54 0,03

Abandon de cours

Aucun 77,1 54 75,4 144
1 17,1 12 19,4 37
2 et 3 5.7 4 5.2 10 0,26 N.S.

Heures-session

<12 4,3 3 2,1 4

12à18h 18,6 13 17,5 33
18 à 27 h 48,6 34 58,7 111

27 h et + 28,6 20 21.7 41 4,30 N.S.
Age

16-17 ans 10,0 7 13,7 26
18-19 ans 45,7 32 58,4 111

20 ans et plus 44,3 31 27,9 53 10,42 0,005
Travail

moins de 15 h 57,8 26 68,3 82

15 h et plus 42,2 19 31,7 38 2,37 N.S.
Résultat espéré

60% et moins 3,0 2 2,7 5

60 à 80% 76,1 51 72,0 134

80% et plus 20,9 14 25,3 47 0,67 N.S.

N.S. = non significatif Margot KASZAP, 1991.
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Figure 40. PROFIL DES ÉLÈVES FAIBLES (— de70 %)
DOMAINE COMMUNICATION

Profil des élèves faibles Profil des élèves faibles
qui ont tendance à croire à (< 70%) qui ont répondu Significatif
des exigences sur lesquel au domaine communi P < 0,005
les le professeur n'insiste
pas (score ). (n = 31)

cation

(nombre = 64 élèves)
Fréquence Fréquence Fréquence Fréquence X,2 P

relative brute relative brute
Cours

4-6 51,6 16 37,5 24
7 + 48.4 15 62.5 40 2,67 0,099

Sexe

Homme 51,6 16 32,8 21
Femme 48.4 15 67.2 43 4,92 0,025

Expérience
1 session 0,0 0 3,3 2
2-4 61,3 19 75,4 46
5-6 (techn.) 19,4 6 11,5 7
5 et + ou 7 9.7 3 9.8 6 4,19 N.S.

Discipline d'étude
Arts 0,0 0 3,1 2
Sciences 29,0 9 20,3 13
Sciences hum. 16,1 5 15,6 10
Techn. hum. 41,9 13 53,1 34
Techn. bio. 12.9 4 7.8 5 3,98 N.S.

Abandon de cours

Aucun 90,3 28 81,3 52
1 6,5 2 15,6 10
2 et 3 3,2 1 3,1 2 2,16 N.S.

Heures-session

<12 0,0 0 0,0 0
12 à 18 h 26,7 8 16,1 10
18 à 27 h 50,0 15 66,1 41
27 h et + 23.3 7 17,7 11 3,67 N.S.

Age
16-17 ans 6,5 2 9,4 6
18-19 ans 51,6 16 59,4 38
20 ans et plus 41.9 13 31.3 20 1.71 N.S.

Travail

moins de 15 h 47,6 10 61,0 25
15 h et plus 52.4 11 39.0 16 1,57 N.S.

Résultat espéré
60% et moins 0,0 0 0,0 0
60 à 80% 77,4 24 73,0 46
80% et plus I 22.6 7 27.0 17 0,32 N.S. I

N.S. = non significatif Margot KASZAP, 1991.
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4.3.1.2 Caractéristiques desélèves àrisques (analyses complémentaires)

Nous avons croisé les écarts de perception (prof.— élèves) pour chacun des
construits avec chacune des caractéristiques des élèves. Ces tests ont été faits sur la
population complète des élèves. Nous avons utilisé un test T lorsque nous n'avions
que deux éléments dans la caractéristique et le test F suivi du test a posteriori
NEWMAN-KEULS lorsque nous avions plus dedeux éléments dans la catégorie.

Ces analyses font ressortir des caractéristiques qui se distinguent des autres. Les
résultats sont présentés entableaux (figure 41 et43). Pour les construits pour lesquels
nous avons obtenu des valeurs significatives, nous avons ressorti les distributions de
fréquence des écarts (prof. —élève). Ces distributions apportent des précisions sur la
signification du signe de la moyenne et sur le nombre d'élèves qui ont obtenu un
écart (prof. — élève) égal à zéro.

Pour être en mesure de décoder l'information pertinente contenue dans les tableaux
(figure 41 et 43), il faut les lire comme suit :

Exemple 1. —Figure 41, domaine =cognitif, construit =connaissance, caractéristique
de l'élève =sexe. Les filles sont considérées par le test comme significativement
différentes des garçons pour ce construit. Elles ontcomme moyenne un écart dont la
valeur absolue est plus grande que celle des garçons. La moyenne des écarts des
garçons est très près de zéro. La moyenne des écarts des garçons et des filles sont
toutes les deux positives. Une telle moyenne chez les filles nous permet de dire qu'il
y aplus de filles quine décodent pas bien ledegré d'insistance du professeur sur les
exigences (écart prof.-élève positif) que de filles quiperçoivent trop d'exigences (écart
prof.-élève négatif). Une telle moyenne chez les garçons nous indique qu'il y aautant
de garçons qui ne décodent pas bien le degré d'exigences (écart prof.-élève positif)
que ceux qui perçoivent trop d'exigences (écart prof.-élève négatif).

Exemple 2. — Figure 41, domaine = cognitif, construit = compréhension,
caractéristique de l'élève =âge. Les élèves ayant 16 et 17 ans sont significativement
différents desélèves quiont 20 ans et plus. Les élèves ayant 16 et 17 ans ont comme
moyenneun écart dont lavaleur absolue est semblable àcelle des élèves ayant 20 ans
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et plus. Il en est de même des élèves ayant 18 et 19 ans qui sont significativement
différents des élèves qui ont 20 ans et plus. Ces élèves ayant 18 et 19 ans ont aussi
comme moyenne un écart dont la valeur absolue est semblable à celle des élèves
ayant 20 ans et plus. Cependant, la moyenne des écarts des élèves de 16 et 17 ans et
de 18 et 19 ans est positive alors que la moyenne des écarts des élèves ayant 20 ans et
plus estnégative. Ces moyennes positives chez les 16 et 17 ans et les 18 et 19 ans nous
montrent qu'il yadans chacun de ces groupes, plus d'élèves qui ne décodent pas
bien le degré d'insistance sur les exigences (écart prof. —élève positif) que d'élèves
qui perçoivent trop d'exigences (écart prof.-élève négatif). De même que cette
moyenne négative chez les 20 ans et plus, indique qu'il y a dans ce groupe, plus
d'élèves qui perçoivent trop d'exigences (écart prof.-élève négatif), que d'élèves
qui ne décodent pas bien le degré d'exigences (écart prof. —élève positif).

Voici les éléments qui ressortent pour le volet des écarts de perception (profes
seur- élève) perçoit (Lui il insiste) (figure 41).

• Le sexe. —Les garçons (H pour homme) ont une moyenne négative pour 4
construits sur 7, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 4 construits sur 7
etune moyenne près de zéro pour 3construits sur 7. —Les filles (F pour femme) ont
une moyenne négative pour 4construits sur 7, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 1construit sur 7etune moyenne près de zéro pour 4 construits sur 7. —
Sur l'ensemble des construits, les garçons, ont comme moyenne, des valeurs
significativement plus grandes que les filles. Nous pouvons penser qu'en moyenne,
les garçons perçoivent un peu moins bien que les filles, les exigences des professeurs
et décodent un peu moins bien le degré d'insistance des professeurs sur leurs
exigences. Les garçons seraient donc un peu plus àrisque que les filles. Ainsi, elles
percevraient donc avec un peu plus de justesse les exigences et le degré d'insistance
du professeur sur ces exigences. Le domaine de la communication présente une
situation plus claire. Pour les trois construits, les moyennes des garçons sont
négatives et plus grandes en valeur absolue, que celles des filles. Nous avons pu
remarquer que pour 2 des 3 facteurs, les garçons sont plus nombreux à détenir des
scores négatifs. Pour le troisième facteur, chez les garçons, ils sont plus nombreux à
avoir un score négatif queceux quiontun score positif.



Figure 41. CARACTÉRISTIQUES DE L'ÉLÈVE
SYNTHÈSE DES ÉCARTS SIGNIFICATIFS (PROFESSEUR —ÉLÈVE INSISTE)

VARIABLES Sexe Age Expérience Heurespar Discipline Résultat Nombre Travail à
H : Homme A:16-17 A : 1 session session AriArts anticipé de cours l'extérieur

BM8-19 B:2à4ses.gén. A:-de12h. Se : Sciences A:-80% A:-de7 (heures)
F : Femme C:20 + 2 à 6 ses.prof.

C : 5 et +au gén.
D : 7 et + en tech.

B:12à18h.

C:18à27h.

D:27et +

ScH : Sciences humaines

TH : Techniques humaines
Tb: Techniques biologiques

B : 80% B:7et + A:-de15

B: + de15

CONSTRUITS TestT S.N.K. S.N.K. S.N.K. S.N.K. TestT TestT TestT
Domaine cognitif

Compréhension A+,B+*C- A+, B+* C°-, D- C+*A-,D- °+A<B + + A>B-°
Connaissance + F>H+° A+.B+éC- A+,B+*C0-,D- C+*A-,B°-,D- TH+°<ScH+ + A>B-°
Synthèse A+, B°+ * C- A+,B+*C-,D- (°+)C*A-,D- (+)Sc°,Ar°1ScH^TH)Tb(-)

Domaine création

Précréation (°+)A,B<C- (°+)A,B<C-,D- Sc°+<TH- °+A<B-
Création A+>B0+,C°- A+>B,C,D(0-) ScH°+,Ar+*TH,Sc(0-)
Communication °+ F*H -° A+,B°+*C- A+, B°+?tC0->D- Sc+>TH,ScH(°-) 0-A*B+° °+A*B-°

Domaine gestion
Conscience A+, B+*C- B+*C-,D- B+.C+ < A-.D- Sc+,ScH+*Ar,TH,Tb(-)
Planification B-<C- D°-<A,B,C(-) Sc°+,ScH-<TH-,Ar-
Synthèseet int. A+, B°- < C- A+*B°-,C- B+<D- Ar°-,Sc°+<TH- -A>B+°

D. communication

Interaction -F<H- B-<C- -A>B-
Ecoute TH0+,Tb+^Sc,ScHIAr(-)
Processus °-F<H- B°+<C- (°+)A,B<C-,D- ScH°-,TH°+<Tb- °-A*B+°
Bilan •F<H- A-,B-<C- B-,C-<D- (-)Ar,ScH,Sc<Tb-,TH-

Domaine affectif

Système valeurs
Assentiment TH+,Sc0-<ScH,Tb,Ar(+) + A>B +°
Volonté répondre °-F*H+° C+,D-*A-,B°- Tb+*ScH°-,Sc°+,TH0+
Réception °+ F<H + TH+<Sc+ + A>B+°

Ce tableau a été réalisé à partir des moyennes (prof.— élève insiste) prises en valeurs absolues.
Le signe +et—estcelui de la moyenne de la caractéristique.
Le signe ° signifie que lamoyenne estprès dezéro.

Margot KASZAP, 1991. ^
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• L'âge. —Les élèves de 20 ans et plus ont une moyenne négative pour 12 construits
sur 12, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 6 construits sur 12 et une
moyenne près de zéro pour 1 construit sur 12. — Les élèves de 16 et 17 ans ont une
moyenne négative pour 1construit sur 12, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 1construit sur 12 etune moyenne près de zéro pour 1construit sur 12.
—Les élèves de 18 et 19 ans ont une moyenne négative pour 4 construits sur 12, la
moyenne en valeur absolue la plus grande pour aucun construit et une moyenne près
de zéro pour 6construits sur 12. Sur l'ensemble des construits, les élèves de 20 ans et
plus semblent, en moyenne, avoir beaucoup plus de difficultés à percevoir les
exigences des professeurs, ils en voient trop (score négatif). Ils seraient nettement
plus à risque que les autres. Les élèves les plus jeunes semblent percevoir les
exigences, mais pas toujours au bon degré d'insistance (score positif). Les élèves de
18 et 19 ans sont ceux pour qui le score négatif de certains élèves s'annule avec le
score positif de d'autres élèves. Nous avons pu voir que les élèves de 20 ans et plus
sont plus nombreux àdétenir des scores négatifs et que dans ce groupe, ceux qui ont
des scores négatifs, sont plus nombreux que ceux qui ont des scores positifs.

• L'expérience. —Les élèves àleur première session ont une moyenne négative pour
0construit sur 9, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 1construit sur 9
et une moyenne près de zéro pour 2construits sur 9. —Les élèves de deux àquatre
sessions au secteur général etde deux àsix sessions au secteur professionnel ontune
moyenne négative pour 2 construits sur 9, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 0construit sur 9etune moyenne près de zéro pour 3 construits sur 9. —
Les élèves de cinq sessions et plus au secteur général ont une moyenne négative
pour 9 construits sur 9, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 2
construits sur9et une moyenne près de zéro pour 4 construits sur9. — Les élèves de
sept sessions et plus au secteur professionnel ont une moyenne négative pour 8
construits sur 8, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 2construits sur8
et une moyenne près de zéropour1construit sur8. Sur l'ensemble des construits, les
élèves qui ont fait cinq sessions et plus au secteur général et sept sessions etplus au
secteur professionnel semblent en moyenne, avoir plus de difficultés à percevoir les
exigences des professeurs. Ils semblent nettement plus à risque que les autres. Les
élèves les moins expérimentés semblent percevoir les exigences, mais pas toujours au
bon degré d'insistance. Les élèves de deux à quatre sessions sont ceux pour qui le
score négatif de certains élèves s'annule avec le score positif d'autres élèves. Les
élèves ayant fait cinq sessions et plus au secteur général et sept sessions et plus au
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secteur professionnel sont plus nombreux àobtenir un score négatif que ceux qui
cumulent moins de sessions. De plus, ces élèves qui ont un score négatif sont plus
nombreux queceuxqui ontun score positif.

• Les heures de cours par session. —Les élèves qui ont moins de douze heures ont
une moyenne négative pour 6construits sur 6, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 2construits sur 6etune moyenne près de zéro pour 0construit sur 6. —
Les élèves ayant de douze àdix-huit heures de cours ont une moyenne négative
pour 4construits sur 6, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 1construit
sur 6etune moyenne près de zéro pour 2construits sur 6. —Les élèves ayant de dix-
huit àvingt-sept heures de cours ont une moyenne négative pour 2construits sur 7,
la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 1construit sur 7et une moyenne
près de zéro pour 1construit sur 7. —Les élèves ayant plus de vingt-sept heures de
cours ont une moyenne négative pour 8 construits sur 8, la moyenne en valeur
absolue la plus grande pour 3construits sur 8et une moyenne près de zéro pour 1
construit sur 8. Sur l'ensemble des construits, les élèves qui ont moins de douze
heures etceux ayant plus de vingt-sept heures de cours semblent en moyenne, avoir
plus de difficultés à percevoir les exigences des professeurs. Ils semblent nettement
plus à risque que les autres. Les élèves ayant de douze à dix-huit heures de cours
semblent percevoir les exigences, mais pas toujours au bon degré d'insistance. Les
élèves ayant de dix-huit à vingt-sept heures de cours sont ceux pour qui le score
négatif de certains élèves s'annule avec le score positif de d'autres élèves. En effet,
nous pouvons remarquer que lesélèves qui ont 27heureset plus de cours de même
que ceux qui ont moins de 12 heures de cours par semaine, sont plus nombreux que
les autres àobtenir un score négatif.

• La discipline d'étude. —Les élèves des Arts ont une moyenne négative pour 5
construits sur 8, la moyenne envaleur absolue la plus grande pour 1construit sur8et
une moyenne près de zéro pour 2 construits sur 8. — Les élèves des Sciences ont une
moyenne négative pour 3 construits sur 9, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 1construit sur 9et une moyenne près de zéro pour 5 construits sur 9. —
Les élèves des Sciences humaines ontunemoyenne négative pour 6 construits sur8,

la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 1construit sur 8etune moyenne
près de zéro pour 3construits sur 8. —Les élèves des Techniques humaines ontune
moyenne négative pour 8 construits sur 11, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 4construits sur 11 etune moyenne près de zéro pour 6construits sur 11.
— Les élèves des Techniques biologiques ont une moyenne négative pour 4



120

construits sur 7, la moyenne envaleur absolue la plus grande pour 3 construits sur 7
et une moyenne prèsde zéropour0 construit sur7. Sur l'ensemble des construits, en
comparant les fréquences des moyennes négatives etcelles près de zéro etnégatives
(figure 42), les élèves en Sciences sont ceux pour qui le score négatif de certains élèves
s'annule avec le score positif de d'autres élèves. Leurs moyennes sont les moins
négatives (toute proportion gardée) etles plus souvent près de zéro (positif etnégatif
inclus). Selon les facteurs, les moyennes des élèves des Sciences humaines semblent
partagées entre des valeurs positives et négatives mais elles sont pour plusieurs
construits, centrées autour du zéro, ce qui rend ces élèves moins à risque. Les
moyennes des élèves des Techniques humaines, des Arts et des Techniques
biologiques sont parmi les plus souvent négatives et elles sont beaucoup moins
centrées autour du zéro, ce qui rendrait ces élèves plus à risque. De plus, il est
possible d'observer que les élèves de Sciences humaines sont plus nombreux que les
autres à obtenir un score positif. Ceux qui obtiennent le plus de scores négatifs sont
ceux deTechniques humaines puis deTechniques biologiques et des Sciences.

Figure 42. COMPARAISON DE DIFFÉRENTES FRÉQUENCES
ÉCART PROFESSEUR—ÉLÈVE INSISTE
(pour les caractéristiques des élèves)

% F Disci % FF Disci Diffé Disci

pline pline rence pline

0,63 5/8 Ar 0,13 1/8 Ar 4/8 Ar

0,33 3/9 Se 0,22 2/9 Se 1/9 Se

0,75 6/8 ScH 0,38 3/8 ScH 3/8 ScH

0,57 4/7 Tb 0,00 0/7 Tb 4/7 Tb

0,57 8/14 TH 0,14 2/14 TH 6/14 TH

F = Proportion des facteurs à moyenne négative
FF = Proportion des facteurs dont moyenne négativeest près de zéro

Diffé Disci

rence pline
%

0,11 Se

0,37 ScH

0,43 TH

0,50 Ar

0,57 Tb

Margot KASZAP, 1991.

• Le résultat anticipé. — Les élèves qui espèrent 80 % et plus ont une moyenne
négative pour0 construit sur3, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour0
construit sur 3 et une moyenne près de zéro pour3 construits sur 3.— Lesélèves qui
pensent obtenirmoins de 80 % ont une moyenne négative pour 2 construits sur 3, la
moyenne en valeur absolue la plus grande pour 2 construits sur 3 et une moyenne
près de zéro pour 1 construit sur 3. Sur l'ensemble des construits, les élèves qui
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pensent obtenir moins de 80 %semblent en moyenne, percevoir moins bien que les
élèves qui espèrent 80 %et plus, les exigences et le degré d'exigence des professeurs.
Les élèves qui pensent obtenir moins de 80 %semblent donc un peu plus àrisque que
les élèves qui espèrent de fortes notes. Le résultat qu'anticipe l'élève, semble
indicateur de sa réalité et semble correspondre àce que nous avons observé par la
moyenne de leurs écarts (professeur —élève insiste).

• Le nombre de cours. —Les élèves qui ont 7 cours et plus ont une moyenne
négative pour 1construit sur 3, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 1
construit sur 3et une moyenne près de zéro pour 1construit sur 3. —Les élèves qui
ont moins de 7cours ont une moyenne négative pour 2construits sur 3, la moyenne
en valeur absolue la plus grande pour 1construit sur 3et une moyenne près de zéro
pour 2construits sur 3. Sur l'ensemble des construits, les élèves qui ont moins de 7
cours semblent en moyenne, percevoir un peu moins bien que les élèves qui ont 7
cours et plus, les exigences et le degré d'insistance des professeurs. Les élèves qui ont
moins de 7cours peuvent être un peu plus àrisque que les élèves qui ont 7cours et
plus.

• Le travail à l'extérieur. —Les élèves qui travaillent 15 heures et plus ont une
moyenne négative pour 4 construits sur 5, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 1construit sur 5et une moyenne près de zéro pour 4construits sur 5. —
Les élèves qui travaillent moins de 15 heures ont une moyenne négative pour 0
construit sur 5, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 3construits sur 5et
une moyenne près de zéro pour 2construits sur 5. Sur l'ensemble des construits, les
élèves qui travaillent 15 heures et plus semblent en moyenne, percevoir moins bien
que les élèves qui travaillent moins de 15 heures, les exigences et le degré d'exigence
des professeurs. Les élèves qui travaillent 15 heures et plus semblent donc un peu
plus àrisque que les élèves qui travaillent moins de 15 heures. Nous pouvons noter
que les élèves qui ont un travail rémunéré pour plus de 15 heures par semaine, sont
plus nombreux que les autres àdétenir unscore négatif.



Figure 43. CARACTÉRISTIQUES DE L'ÉLÈVE
SYNTHÈSE DES ÉCARTS SIGNIFICATIFS (PROFESSEUR — ÉLÈVE ARRIVE)

VARIABLES Sexe

H : Homme

F : Femme

Age
A:16-17

B:18-19

C:20 +

Expérience
A : 1 session

B : 2 à 4 ses.

C : 5 et + au gén.
D : 7 et + en tech.

Heures par
Session

A:-de12h.

B:12à18h.

C:18à27h.

D:27et +

Discipline
Ar:Arts

Se : Sciences

ScH : Sciences humaines

TH : Techniques humaines
Tb: Techniques biologiques

Résultat

anticipé
A:-80%

B : 80%

Nombre

de cours

A:-de7

B:7et +

Travail à

l'extérieur

(heures)
A:-de15

B: + de15

CONSTRUITS TestT S.N.K. S.N.K. S.N.K. S.N.K. TestT TestT TestT

Domaine cognitif
Compréhension
Connaissance

Synthèse
°+F<H-

°-F<H-

A+, B+ < C-

B°+<C-

B°-<C-

A+,B+*C-, D-

A°-,B0+,C°-<D-

A°-,B°-,C-<D-

C+*A-,B-,D°-

C°-<A-,B-,D-

TH-*Ar,Sc,ScH,Tb0(+)
Ar+*Sc-,TH0-,Tb°+

Sc°+,Ar°+*TH- °-A<B-

°-A<B +

-A>B°-

+ A*B-

°+A<B-

Domaine création

Précréation

Création

Communication

A°-,B-<C-

A°-,B-<C-

A°+,B°+<C-

A°-,B°- < D-

A°-<D-

A+,B°+*C-,D-

C->A-,B-,D°- Ar+*TH,ScH,Sc,Tb(-)
Ar+?tTH-,ScH0-,Sc-,Tb-

TH-?tAr+,Sc+,ScH0-,Tb0+

-A<B-

°-A<B- °-A^B+°

-A<B-

°-A<B-

Domaine gestion
Conscience

Planification

Synthèseet int.

-F<H-

°-F<H +

A°-,B-<C-

A-,B-<C-

A°+, B°- < C-

A-,B-<D-

A°+<B-,C-
Ar-<TH-,ScH-

Ai^+^TH-.Sc-.ScH-

-A>B-

-A>B-°

Domaine Interpers.
Interaction

Écoute
Processus

Bilan

B-<C-

A-,B-<C-

A+, B- < C-, D-

A°-<B-,C-,D- B-,C-<D-

Tb+ * Se-, ScH-

Tb->ScH-,TH-

Ar+*Tb-,TH-

-A>B-

Domaine affectif

Système valeurs
Assentiment

Volonté répondre
Réception

°-F<H +

°+F<H +

A-*B°+,C+

B°+*C°-

B°+ < C+

A°+, B°+ < D-
Sc-?tScH0,TH0,Tb,Ar(+)
TH0-^ScH°,Sc0,Tb,Ar0(+)

-A<B-

+ A<B-

°+A*B-°

+ A>B-°

Ce tableau aétéréalisé à partir des moyennes (prof.— élève arrive) prises en valeur absolues.
Le signe +et—estcelui de la moyenne de la caractéristique.
Le signe ° signifie quela moyenne est près de zéro.

Margot KASZAP, 1991.
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Voici les éléments qui ressortent pour levolet:écarts de réaction (professeur - élève)
réagit (Moi j'y arrive) (figure 43).

• Le sexe. — Les hommes ont une moyenne négative pour 3 construits sur 6, la
moyenne en valeur absolue la plus grande pour6 construits sur 6 et une moyenne
près de zéro pour 0 construit sur 6. — Les femmes ontune moyenne négative pour 4
construits sur 6, lamoyenne en valeur absolue la plus grande pour 0 construit sur 6 et
une moyenneprès de zéro pour5 construits sur6. Pour lamoitiédes construits, il y a
autant de garçons qui disent en faire plus que ceux qui disent en faire moins que ce
quele professeur demande. Sur l'autre moitié, ils disent arriver à faire beaucoup plus
que ce qu'exigent les enseignants. Les moyennes des étudiantes sont presque toutes
centrées autour de zéro, elles sontaussi nombreuses à dire en faire plus que celles qui
disent en faire moins que ce que le professeur exige.

• L'âge. — Les élèves de 20 anset plus ont une moyenne négative pour 12 construits
sur 13, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 11 construits sur 13 et une
moyenne près de zéro pour 1 construit sur 13. — Les élèves de 16 et 17 ans ont une

moyenne négative pour 6 construits sur 9, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 0 construitsur 9 et une moyenne prèsde zéro pour 5 construits sur 9. —
Les élèves de 18 et 19 ans ont une moyenne négative pour 8 construits sur 13, la
moyenne en valeur absolue la plus grande pour 0 construit sur 13 et une moyenne
près de zéro pour 6 construits sur 13. Sur l'ensemble des construits, les élèves de 20

anset plus sont plus nombreuxà dire arriver àrépondre àbeaucoup plus d'exigences
que ce qui est demandé par les professeurs. Les élèves les plus jeunes de même que
les élèves de 18 et 19 ans sontaussi nombreux àdire en faire plus,que ceuxqui disent
arriverà faire moins que ce que le professeurdemande.

• L'expérience. — Les élèves à leur premièresessionont une moyenne négative pour
6 construits sur 11,la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 0 construit sur
11 et une moyenne près de zéro pour 7 construits sur 11. — Les élèves de deux à

quatre sessions au secteur général et de deux à six sessions au secteur professionnel
ont une moyenne négative pour 6 construits sur 11, la moyenne en valeur absolue la

plus grande pour 2 construits sur 11 et une moyenne près de zéro pour 6 construits
sur 11. — Les élèves de cinq sessions et plus au secteur général ont une moyenne
négative pour 7 construits sur 8, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 4
construits sur 8 et une moyenne près de zéro pour 1 construit sur 8. — Les élèves de
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Figure 47. PROHL DES PROFESSEURS
DOMAINE COMMUNICATION

Profil des professeurs
d'élèves faibles qui ont
tendance à croire à des

exigences sur lesquelles
le professeur n'insiste
pas. (n = 31 )
Fréquence Fréquence

relative brute

Discipline
Art 0,0 0

Franc, philo. 41,9 13

Sciences 0,0 0

Sciences hum. 6,5 2

Techn. hum. 41,9 13

Techn. bio. 9,7 3

Statut

Temps complet 100,0 31

Temps partiel 0,0 0

Sexe

Homme 64,5 20

Femme 35,5 11

Age
Moins de 40 ans 22,6 7

40 ans et plus 77,4 24

Expérience
Moins de 10 ans 41,9 13

10 ans et plus 58,1 18

Scolarité générale
D.E.C. - BAC. 51,6 16

MAITR. - DOC. 48,4 15

Pédagogie
Avec diplôme 41,9 13

Sans diplôme 58,1 18

N.S. = non significatif

Profil des profes
seurs d'élèves

faibles (- de 70 %) Significatif
qui ont répondu P < 0,005
au domaine cognitif
(n = 64)
Fréquence Fréquence X,2 P

relative brute

0,0 0

21,9 14

0,0 0

18,8 12

53,1 34

6,3 4 9,50 0,090

95,3 61

4,7 3 1,58 N.S.

70,3 45

29,7 19 0,50 N.S.

46,9 30

53,1 34 7,29 0,007

57,8 37

42,2 27 3,17 0,072

59,4 38

40,6 26 0,77 N.S.

43,8 28

56,3 36 0,05 N.S.

Margot KASZAP, 1991.
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Voici les éléments qui ressortent pour le volet :écarts de réaction (professeur - élève)
réagit (Moi j'y arrive) (figure 43).

• Le sexe. —Les hommes ont une moyenne négative pour 3 construits sur 6, la
moyenne en valeur absolue la plus grande pour 6construits sur 6 et une moyenne
près de zéro pour 0construit sur 6. —Les femmes ont une moyenne négative pour 4
construits sur 6, la moyenne envaleur absolue la plus grande pour 0construit sur 6et
une moyenne près de zéro pour 5construits sur 6. Pour la moitié des construits, il y a
autant de garçons qui disent en faire plus que ceux qui disent en faire moins que ce
que le professeur demande. Sur l'autre moitié, ils disent arriver àfaire beaucoup plus
que ce qu'exigent les enseignants. Les moyennes des étudiantes sont presque toutes
centrées autour de zéro, elles sont aussi nombreuses àdire en faire plus que celles qui
disent en faire moins que ce que le professeur exige.

• L'âge. —Les élèves de 20 ans etplus ont une moyenne négative pour 12 construits
sur 13, la moyenne envaleur absolue la plus grande pour 11 construits sur 13 et une
moyenne près de zéro pour 1 construit sur 13. — Les élèves de 16 et 17 ans ont une
moyenne négative pour 6 construits sur 9, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 0construit sur 9etune moyenne près de zéro pour 5 construits sur 9. —
Les élèves de 18 et 19 ans ont une moyenne négative pour 8 construits sur 13, la

moyenne envaleur absolue la plus grande pour 0construit sur 13 et une moyenne
près de zéro pour 6 construits sur 13. Sur l'ensemble des construits, les élèves de 20
ans etplus sont plus nombreux àdire arriver àrépondre àbeaucoup plus d'exigences
que ce qui est demandé par les professeurs. Les élèves les plus jeunes de même que
les élèves de 18 et 19 ans sont aussi nombreux àdire en faire plus, que ceux qui disent
arriver à faire moins que ceque le professeur demande.

• L'expérience. —Les élèves àleur première session ont une moyenne négative pour
6construits sur 11, la moyenne envaleur absolue la plus grande pour 0 construit sur
11 et une moyenne près de zéro pour 7 construits sur 11. — Les élèves de deux à
quatre sessions au secteur général et de deux à six sessions au secteur professionnel
ont une moyenne négative pour 6 construits sur 11, la moyenne en valeur absolue la
plus grande pour 2construits sur 11 etune moyenne près de zéro pour 6construits
sur 11. — Les élèves de cinq sessions et plus au secteur général ont une moyenne
négative pour 7construits sur 8, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 4
construits sur 8 et une moyenne près de zéro pour 1 construit sur 8. — Les élèves de
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sept sessions et plus au secteur professionnel ont une moyenne négative pour 10
construits sur 10, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 8 construits sur
10et une moyenne près de zéro pour 0 construitsur 10. Sur l'ensemble des construits,
les élèves de cinq sessions et plus au secteur général et de sept sessions et plus au
secteur professionnel disent enmoyenne, arriver à faire beaucoup plus que ce que les
professeurs exigent. Les élèves les moins expérimentés et les élèves de deux à quatre
sessions sont aussi nombreux à dire en faire plus, que ceux qui disent arriver à en
faire moins que ce que le professeur demande.

• Les heures de cours par session. —Les élèves qui ont moins de douze heures ont
une moyenne négative pour 3 construits sur 3, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 1 construitsur 3 et une moyenne près de zéro pour 0 construit sur 3. —
Les élèves ayant de douze à dix-huit heures de cours ont une moyenne négative
pour 4 construits sur 4, la moyenne en valeurabsolue la plus grande pour 1 construit
sur 4 et une moyenne près de zéropour 0 construit sur 4. —Les élèves ayant de dix-
huit à vingt-sept heures de cours ont une moyenne négative pour 3 construits sur 4,
la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 1 construit sur 4 et une moyenne
près de zéro pour 0 construit sur 4. —Les élèves ayant plus de vingt-sept heures de
cours ont une moyenne négative pour 4 construits sur 4, la moyenne en valeur
absolue la plus grande pour 2 construits sur 4 et une moyenne près de zéro pour 2
construits sur 4. Sur l'ensemble des construits, l'ensemble des élèves disent arriver en

moyenne, à faire beaucoup plus que lesexigences transmises par lesprofesseurs.

• La discipline d'étude. —Les élèves des Arts ont une moyenne négative pour 1
construit sur 11 et une moyenne près de zéro pour 0 construit sur 11. — Les élèves
desSciences ontunemoyenne négative pour6construits sur 10 et une moyenne près
de zéro pour 1 construit sur 10. —Les élèves des Sciences humaines ont une

moyenne négative pour 7 construits sur 10 et une moyenne près de zéro pour 2
construits sur 10. —Les élèves des Techniques humaines ont une moyenne négative
pour 11 construits sur 12 et une moyenne près de zéro pour 2 construits sur 12. — Les
élèves des Techniques biologiques ont une moyenne négative pour 4 construits sur 10
et une moyenne près de zéro pour 0 construit sur 10. Sur l'ensemble des construits,

en comparant les fréquences des moyennes négatives et celles près de zéro et
négatives (figure44), chez les élèves en Arts et en Techniques biologiques il y a
autant d'élèves qui disent en faireplus, que d'élèves qui disent en faire moins que ce
que le professeur demande. Leurs moyennes sont les moins négatives (toute propor
tion gardée) et les plus souvent près de zéro. Les moyennes des élèves des Techni-
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ques humaines et des Sciences sont parmi les plus souvent négatives. Ces élèves sont
plus nombreux àdire être capables de faire beaucoup plus que ce qui est exigé d'eux.

Figure 44. COMPARAISON DE DIFFÉRENTES FRÉQUENCES
ÉCART PROFESSEUR—ÉLÈVE ARRIVE
(pour les caractéristiques des élèves)

% F Disci % FF Disci Diffé Disci
pline pline rence pline

0,09 1/11 Ar 0,00 0/11 Ar 1/11 Ar
0,92 11/12 TH 0,10 1/10 Se 5/10 Se
0,40 4/10 Tb 0,20 2/10 ScH 5/10 ScH
0,60 6/10 Se 0,00 0/10 Tb 4/10 Tb
0,70 7/10 ScH 0,17 2/12 TH 9/12 TH

FF= Proportion des facteurs dont la moyenne négative est près de zéro.

Diffé Disci

rence pline
%

0,09 Ar

0,40 Tb

0,50 ScH

0,50 Se

0,73 TH

Margot KASZAP, 1991.

• Le résultat anticipé. —Les élèves qui espèrent 80 %et plus ont une moyenne
négative pour 6construits sur 6, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 5
construits sur 6et une moyenne près de zéro pour 1construit sur 6. —Les élèves qui
pensent obtenir moins de 80 %ont une moyenne négative pour 4construits sur 6, la
moyenne en valeur absolue la plus grande 0construit sur 6et une moyenne près de
zéro pour 3construits sur 6. Sur l'ensemble des construits, les élèves qui pensent
obtenir plus de 80 %disent en moyenne, arriver à faire beaucoup plus que ce
qu'exige le professeur. Les élèves qui pensent obtenir moins de 80 % sont aussi
nombreux àdire en faire plus, que ceux qui disent en faire moins que ce que le
professeur demande.

• Le nombre de cours. —Les élèves qui ont 7 cours et plus ont une moyenne
négative pour 5construits sur 7, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 1
construit sur 7et une moyenne près de zéro pour 3construits sur 7. —Les élèves qui
ont moins de 7cours ont une moyenne négative pour 6construits sur 7, la moyenne
en valeur absolue la plus grande pour 5construits sur 7et une moyenne près de zéro
pour 3construits sur 7. Sur l'ensemble des construits, pour les élèves qui ont moins
de 7cours, il y aautant d'élèves qui disent en faire plus, que d'élèves qui disent en
faire moins que ce que le professeur demande. Les élèves qui ont 7cours et plus
disent être capables de faire beaucoup plus que ce qui est exigé d'eux.
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• Le travail rémunéré à l'extérieur. —Les élèves qui travaillent 15heures et plus ont
une moyenne négative pour 4 construits sur 4, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 3 construits sur 4 et une moyenne près de zéro pour 0 construit sur 4. —
Les élèves qui travaillent moins de 15heures ont une moyenne négative pour 2
construits sur 4, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 0 construit sur 4 et
une moyenne près de zéro pour 2 construitssur 4.Sur l'ensemble des construits, pour
les élèves travaillant moins de 15heures, on observe autant d'élèves qui disent faire
plus, que d'élèves qui disent faire moins que ce que le professeur demande. Les
élèves qui travaillent 15 heures et plus sont plus nombreux à dire être capables de
faire beaucoup plus que ce qui est exigéd'eux.

4.3.2 LE PROFIL DES PROFESSEURS DONT LES ÉLÈVES RISQUENT LE PLUS

Le profil des professeurs dont les élèves risquent le plus, a été déterminé par deux
types d'opération. La première nous a permis de comparer leurs élèves faibles qui
perçoivent plus d'exigences que ce qu'ils transmettent, avec les élèves faibles de la

population en général, dans les domaines cognitif, création et communication. La
deuxième, nous a permis de faire ressortir les caractéristiques significatives d'une
analyse de variance faite avec l'écart (professeur —élève) pour chacun des construits
des domaines cognitif, création, gestion, affectivité et communication.

4.3.2.1 Les professeurs qui ont des élèves faibles qui présentent des écarts négatifs

Il est intéressant de présenter en tableau, les proportions d'étudiants faibles ayant
comme moyenne un écart négatif, par rapport à la population des élèves faibles et

cela pour chacune des distributions à l'étude (figures 45, 46 et 47). Le test du Khi
carré a été utilisé pour évaluer les différences de proportions entre les deux
distributions et ce, pour chacune des variables étudiées (sexe, expérience, etc.)



127

1. Pour le domaine cognitif (figure 45), nous avons étudié le profil des professeurs
ayant des élèves faibles qui ont tendance àpercevoir plus d'exigences que ce que le
professeur transmet ( ). Cette analyse concerne 70 élèves. Nous les avons
comparés avec l'ensemble des élèves faibles qui ont répondu au questionnaire. Cinq
caractéristiques présentent une valeur significative :le statut, l'âge, l'expérience, la
scolarité générale et la scolarité pédagogique. Hsemble que les élèves faibles ayant
comme écart une moyenne négative, se retrouvent en proportion plus grande parmi
les professeurs :qui ont un statut de temps partiel, qui ont 40 ans et plus, qui ont
moins de dix ans d'expérience, qui n'ont qu'un diplôme d'études collégiales ou
qu'un baccalauréat, ou qui ont un diplôme en pédagogie, que dans la répartition
normale des faibles pour chacune des catégories. Ces professeurs se démarquent des
autres, leurs élèves semblent donc risquer l'échec plus que les autres.

2. Pour le domaine de la création (figure 46), nous avons étudié le profil des
professeurs ayant des élèves faibles qui ont tendance àpercevoir plus d'exigences
que ce que le professeur transmet ( ). Ils forment un groupe de 72 élèves. Nous
les avons comparé avec l'ensemble des élèves faibles qui ont répondu au
questionnaire. Trois caractéristiques présentent une valeur significative :la discipline
d'enseignement, le sexe et l'expérience. Il semble que les élèves faibles ayant comme
écart une moyenne négative, se retrouvent en proportion plus grande parmi les
professeurs qui sont :en Techniques humaines et en Techniques biologiques, qui ont
moins de dix ans d'expérience ou qui sont des femmes, que dans la répartition
normale des faibles pour chacune des catégories. Ces professeurs se démarquent des
autres, leurs élèves semblent donc risquer l'échec plus que les autres.

3. Pour le domaine de la communication (figure 47), nous avons étudié le profil des
professeurs ayant des élèves faibles qui ont tendance àpercevoir plus d'exigences
que ce que le professeur transmet ( ). Ils forment un groupe de 31 élèves. Nous
les avons comparé avec l'ensemble des élèves faibles qui ont répondu au
questionnaire. Trois caractéristiques présentent une valeur significative :la discipline
d'étude, l'âge et l'expérience. Il semble que les élèves faibles ayant comme écart une
moyenne négative, se retrouvent en proportion plus grande parmi les professeurs :
qui sont en Français, en Philosophie et aussi, mais en moindre importance, en
Techniques biologiques, qui ont plus de dix ans d'expérience, qui ont quarante ans et
plus, que dans la répartition normale des faibles pour chacune des catégories. Ces
professeurs se démarquent des autres, leurs élèves perçoivent plus d'exigences que
ce qu'ils transmettent et semblent donc risquer l'échec plus que les autres.
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Figure 45. PROFIL DES PROFESSEURS
DOMAINE COGNITIF

Profil des professeurs
d'élèves faibles qui ont
tendance à croire à des

exigences sur lesquelles
le professeur n'insiste pas
(n = 70)
Fréquence

relative

Fréquence
brute

Discipline
Art

Franc, philo.
Sciences

Sciences hum.

Techn. hum.

Techn. bio.

5,7

45,7

4,3

15,7

17,1

11,4

4

32

3

11

12

8

Statut

Temps complet
Temps partiel

84,3

15,7

59

11

Sexe

Homme

Femme

78,6

21,4

55

15

Age
Moins de 40 ans

40 ans et plus
21,4

78,6

15

55

Expérience
Moins de 10 ans

10 ans et plus
17,1

82,9

12

58

Scolarité générale
D.É.C.-BAC.
MAÎTR. - DOC.

51,4

48,6

36

34

Pédagogie
Avec diplôme
Sans diplôme

56,5

43,5
39

30

N.S. = non significatif

Profil des profes
seurs d'élèves

faibles (- de 70 %) Significatif
qui ont répondu P < 0,005
au domaine cognitif
(n = 191)
Fréquence Fréquence X,2 P

relative brute

11,5 22

49,7 95

7,3 14

12,6 24

10,5 20

8,4 16 7,5 (5) N.S.

91,6 175

8,4 16 4,82(1) 0,027

80,1 153

19,9 38 0,11(1) N.S.

35,1 67

64,9 124 5,78(1) 0,016

8,9 17

91,1 174 5,94 0,014

38,7 74

61,3 117 4,77 0,027

45,6 82

54,4 98 3,38 0,063

Margot KASZAP, 1991.
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Figure 46. PROFIL DES PROFESSEURS
DOMAINE CRÉATION

Profil des professeurs
d'élèves faibles qui ont
tendance à croire à des

exigences sur lesquelles
le professeur n'insiste
pas. (n = 72)
Fréquence Fréquence

relative brute

Discipline
Art 0,0 0

Franc, philo. 34,7 25

Sciences 0,0 0

Sciences hum. 15,3 11

Techn. hum. 30,6 22

Techn. bio. 19,4 14

Statut

Temps complet 86,1 62

Temps partiel 13,9 10

Sexe

Homme 62,5 45

Femme 37,5 27

Age

Moins de 40 ans 54,2 39

40 ans et plus 45,8 33

Expérience

Moins de 10 ans 27,8 20

10 ans et plus 72,2 52

Scolarité générale
D.E.C. - BAC. 55,6 40

MAÎTR. - DOC. 44,4 32

Pédagogie
Avec diplôme 55,6 40

Sans diplôme 44,41 32
N.S. = non significatif

Profil des profes
seurs d'élèves

faibles (- de 70 %)
qui ont répondu
au domaine cognitif
(n = 215)

Significatif
P < 0,005

Fréquence
relative

Fréquence
brute

X,2 P

5,1 11

43,3 93

2,8 6

18,1 39

18,6 40

12,1 26 15,99 0,007

91,2 196

8,8 19 2,23 N.S.

73,8 158

26,5 57 4,45 0,033

53,0 114

47,0 101 0,04 N.S.

13,0 28

87,0 187 13,74 <0,001

54,9 118

45,1 97 0,01 N.S.

53,0 114

47,0 101 0,18 N.S.

Margot KASZAP, 1991.
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Figure 47. PROFIL DES PROFESSEURS
DOMAINE COMMUNICATION

Profil des professeurs
d'élèves faibles qui ont
tendance à croire à des

exigences sur lesquelles
le professeur n'insiste
pas. (n = 31
Fréquence Fréquence

relative brute

Discipline
Art 0,0 0

Franc, philo. 41,9 13

Sciences 0,0 0

Sciences hum. 6,5 2

Techn. hum. 41,9 13

Techn. bio. 9,7 3

Statut

Temps complet 100,0 31

Temps partiel 0,0 0

Sexe

Homme 64,5 20

Femme 35,5 11

Age
Moins de 40 ans 22,6 7

40 ans et plus 77,4 24

Expérience
Moins de 10 ans 41,9 13

10 ans et plus 58,1 18

Scolarité générale
D.E.C. - BAC. 51,6 16

MAITR. - DOC. 48,4 15

Pédagogie
Avec diplôme 41,9 13

Sans diplôme 58,1 18

N.S. = non significatif

Profil des profes
seurs d'élèves

faibles (- de 70 %) Significatif
qui ont répondu P < 0,005
au domaine cognitif
(n = 64)
Fréquence Fréquence X,2 P

relative brute

0,0 0

21,9 14

0,0 0

18,8 12

53,1 34

6,3 4 9,50 0,090

95,3 61

4,7 3 1,58 N.S.

70,3 45

29,7 19 0,50 N.S.

46,9 30

53,1 34 7,29 0,007

57,8 37

42,2 27 3,17 0,072

59,4 38

40,6 26 0,77 N.S.

43,8 28

56,3 36 0,05 N.S.

Margot KASZAP, 1991.
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4.3.2.2 Les caractéristiques des professeurs dont les élèves sont les plus àrisque
(analyse complémentaire)

Nous avons croisé les écarts de perception (professeur - élèves) pour chacun des
construits avec chacune des caractéristiques des professeurs. Ces tests ont été faits sur
la population complète desélèves.

Nous avons utilisé un test T lorsque nous n'avions que deux éléments dans la
caractéristique et le test Fsuivi du test aposteriori Student Newman-Keuls lorsque
nous avions plus de deux éléments dans la catégorie. Ces analyses font ressortir des
caractéristiques qui se distinguent des autres. Les résultats sont présentés en tableaux
(figures 48 et 50). Pour être en mesure de décoder l'information pertinente contenue
dans ces tableaux, il faut les lirecomme suit :

Exemple 1. —Figure 48, domaine =cognitif, construit =synthèse, caractéristique du
professeur =sexe. Les enseignantes sont considérées par le test comme significa
tivement différentes des enseignants. Les élèves des enseignantes ont comme
moyenne un écart dont la valeur absolue est semblable à celle des élèves des
enseignants. La valeur de la moyenne de l'écart des élèves des enseignants et des
enseignantes est très près de zéro. La valeur de la moyenne de l'écart des élèves des
enseignantes est positive alors que celle des élèves des enseignants est négative. Les
élèves de ces professeurs, sont distribués également entre ceux qui ne décodent pas
bien le degré d'insistance du professeur (écart professeur —élève positif) et ceux qui
voient trop d'exigences (écart professeur —élève négatif).

Exemple 2—Figure 48, domaine =gestion, construit =conscience, caractéristique du
professeur = âge. Les élèves des professeurs ayant moins de 40 ans ont comme
moyenne un écart dont la valeur absolue est plus grande que celle des élèves des
professeurs ayant 40 ans et plus. La moyenne des écarts des élèves des professeurs de
moins de 40 ans est positive alors que la moyenne des écarts des élèves des
professeurs de 40 ans et plus est négative. Ceci nous amène àdire que parmi les
élèves des professeurs de moins de 40 ans, les élèves qui perçoivent bien les
exigences du cours tout en ne décodant pas le bon degré d'insistance (écart +), sont
plus nombreux que les élèves qui voient trop d'exigences (écart —). De même que
parmi les élèves des professeurs de 40 ans et plus, les élèves qui voient trop
d'exigences (écart —) sont plus nombreux que les élèves qui perçoivent bien les
exigences du cours tout en ne décodant pas le bon degré d'insistance (écart +).



Figure 48. CARACTÉRISTIQUES DU PROFESSEUR
SYNTHÈSE DES ÉCARTS SIGNIFICATIFS (PROFESSEUR — ÉLÈVE INSISTE)

VARIABLES Sexe Age Expérience Scolarité générale Pédagogie Statut Discipline
Ar : Arts

H : Homme A:-de40 A:-de10 DB : D.é.c. - Bac. AD : avec diplôme P : permanent F.P: Français et Philo
Se : Sciences

F : Femme B:40et + B : 10 et + MD : Maîtr. - Doc. SD : sans diplôme NP : non permanent ScH : Sciences humaines

TH : Techniqueshumaines
Tb: Techniques biologiques

CONSTRUITS TestT TestT TestT TestT TestT TestT S.N.K.

Domaine cognitif
Compréhension +A>B-° °+AD < SD+ +P*NP- Tb- < Sc+ > FP+

Connaissance +A > B-° +A>B+° +DB>MD+° +P>NP-°

Synthèse °-F*H+° -A>B+° °-AD*SD°+ °+P<NP- (+)Ar,FP,Sc*ScH,TH°,Tb(-)
Domaine création

Précréation -F>H+° -A>B+° (+)Ar,FP°,Sc*ScH,TH,Tb(-)
Création +F>H-° °-A>B+° -DB*MD+ °+AD*SD-° °+P < NP- ScH+*TH-°,Tb-

Communication -A>B+° °-DB<MD+ °+P < NP- (+)AR, FP°,Se * ScH°, TH°, Tb(-)
Domaine gestion

Conscience +A>B- +A>B-° -DB<MD+ (+)FP,Sc,ScHîtAr,THITb(-)
Planification °+A<B- -DB > MD-° -AD>SD- (+0)FP1Sc^Ar,ScH,TH,Tb(-)
Synthèseet int. °+A<B- -A>B-° -DB>MD+° °+AD < SD- °-P < NP- FP+^Sc,ScH,TH,Ar°(-)

Domaine Interpers.
Interaction -F>H- °-A<B- -A<B- Sc+^FP,ScH,TH,Tb(-)
Écoute °-A<B- °-DB<MD- °+AD < SD- (+)Sc,TH°,Tb^FP,ScH(-)
Processus -F>H+° °+A<B- °+A<B- (+)Sc,TH0^FP,ScH,Tb(-)
Bilan -F>H- -A<B- -DB>MD- -P>NP- (-°)Sc,SH<FP,TH,Tb(-)

Domaine affectif

Système de valeurs -F>H+ -AD*SD+ ScH+^Ar,FP(-)
Assentiment °+P < NP+ (+)Ar,FP0,ScH)Tb^Sc,TH0(-)
Volonté à répondre °-F*H+° °-AD*SD+ (+)Sc)ScH0,Ar,Tb^FP°>TH(-)
Réception °+F<H+ °+A < B+ °+A<B+ +DB>MD+° °+AD<SD+ °+P<NP+ (^Ar.FP^ScScH.Tb^TH-

Ce tableau a àité réaliséà partir des moyennes (prof.— élève insiste prises en valeurabsolues.
Le signe +et—est celui de lamoyenne de lacaractéristique.
Le signe ° signifie quelamoyenne est prèsde zéro.

Margot KASZAP, 1991.
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Voici les éléments qui ressortent pour le volet : écarts de perception
(professeur - élève) perçoit (Lui il insiste) (figure 48).

• Le sexe. —Les élèves des enseignants ont une moyenne négative pour 3construits
sur 9, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 1 construit sur 9 et une
moyenne près de zéro pour 5construits sur 9. —Les élèves des enseignantes ont une
moyenne négative pour 7 construits sur 9, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 6construits sur 9etune moyenne près de zéro pour 3construits sur 9.
Sur l'ensemble des construits, les élèves des enseignantes semblent en moyenne,
percevoir un peu moins bien les exigences et le degré d'insistance des professeurs
que les élèves des enseignants. Les élèves des enseignantes seraient donc un peu plus
àrisque que les élèves des enseignants. Le domaine de la communication présente
une situation plus claire. Pour les trois construits, les moyennes des élèves des
enseignantes sont négatives etplus grandes en valeur absolue, que celles des élèves
des enseignants. Ceci veut dire que les élèves disent percevoir beaucoup plus
d'exigences que ce que les enseignantes transmettent. Il faut cependant faire attention
en disant cela et relativiser le tout en se référant aux distributions de fréquences .
Nous pouvons y lire que plus de 90 %des élèves des enseignants et des enseignantes
perçoivent les exigences de façon juste. Cependant, on retrouve un peu plus d'élèves
qui disent percevoir trop d'exigences, chez les enseignantes que d'élèves qui disent
en percevoir moins.

• L'âge. —Les élèves des professeurs ayant moins de 40 ans, ont une moyenne
négative pour 2construits sur 9, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 3
construits sur9 et une moyenne près de zéro pour 5 construits sur 9. — Les élèves
des professeurs ayant 40 ans etplus, ont une moyenne négative pour 8construits sur
9, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 6 construits sur 9 et une
moyenne près de zéro pour 2construits sur 9. Sur l'ensemble des construits et plus
particulièrement sur les domaines gestion et communication, les élèves des
professeurs ayant 40 ans et plus, semblent en moyenne, avoir beaucoup de difficultés
àpercevoir les exigences et le degré d'insistance des professeurs sur les exigences. Ils
seraient nettement plus à risque que les autres. Les élèves des professeurs plus
jeunes, semblent percevoir les exigences, mais pas toujours au bon degré. Les élèves
des professeurs ayant 40 ans et plus sont plus nombreux àpercevoir trop d'exigences,
que les élèves qui en perçoivent moins.
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• L'expérience. — Les élèves des professeurs ayant moins de 10 ans, ont une

moyenne négative pour 7 construits sur 11, la moyenne en valeur absolue la plus

grande pour 8 construits sur 11 et une moyenne près de zéro pour 4 construits sur 11.

— Les élèves des professeurs ayant 10ans et plus, ont une moyenne négative pour 5

construits sur 11, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 4 construits sur

11 et une moyenne près de zéro pour 7 construits sur 11. Pour les construits des

domaines cognitif, gestion et création, les élèves des professeurs ayant moins de 10

ans d'expérience, semblent en moyenne, avoir beaucoup de difficultés à percevoir les

exigences et le degré d'insistance des professeurs sur les exigences. Ils seraient

nettement plus à risque que les autres. En observant les distributions de fréquences,

on peut voir que les élèves de ces professeurs sont plus nombreux à obtenir un score

négatif, que ceux qui obtiennent un score positif. Les élèves des professeurs les plus

expérimentés, perçoivent les exigences, mais pas toujours le bon degré d'insistance.

Par contre, pour le domaine communication, les élèves des professeurs plus

expérimentés perçoivent beaucoup plus d'exigences que ce qui est transmis. Pour le

domaine affectif, les élèves des professeurs plus expérimentés ne perçoivent pas le

bon degré d'insistance sur les exigences.

• La scolarité générale. — Les élèves des professeurs ayant un diplôme d'études

collégiales ou un baccalauréat, ont une moyenne négative pour 7 construits sur 9, la

moyenne en valeur absolue la plus grande pour 5 construits sur 9 et une moyenne

près de zéro pour 2 construits sur 9. — Les élèves des professeurs ayant une maîtrise

ou un doctorat, ont une moyenne négative pour 3 construits sur 9, la moyenne en

valeur absolue la plus grande pour 3 construits sur 9 et une moyenne près de zéro

pour 4 construits sur 9. Sur l'ensemble des construits et plus particulièrement pour le
domaine gestion, les élèves des professeurs ayant un diplôme d'études collégiales ou
un baccalauréat, semblent en moyenne, avoir beaucoup de difficultés à percevoir les

exigences et le degré d'insistance des professeurs. Ils seraient nettement plus à risque

que les autres. On peut voir aussi que les élèves des professeurs ayant un diplôme
d'études collégiales ou un baccalauréat, sont plus nombreux à percevoir plus
d'exigences, que ceux qui en perçoivent moins. Les élèves des professeurs les plus

scolarisés, sont plus nombreux à percevoir les exigences, mais ce n'est pas toujours au

bon degré d'insistance.

• La scolarité pédagogique. — Les élèves des professeurs ayant un diplôme en
pédagogie, ont une moyenne négative pour 4 construits sur 9, la moyenne en valeur
absolue la plus grande pour 1 construit sur 9 et une moyenne près de zéro pour 7
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construits sur 9. —Les élèves des professeurs n'ayant pas de diplôme en pédagogie,
ont une moyenne négative pour 4construits sur 9, la moyenne en valeur absolue la
plus grande pour 4construits sur 9et une moyenne près de zéro pour 2construits sur
9. Sur l'ensemble des construits, les élèves des professeurs n'ayant pas de diplôme en
pédagogie, semblent en moyenne, avoir beaucoup plus de difficultés àpercevoir les
exigences et le degré d'insistance des professeurs. Ils sont nettement plus àrisque
que les autres. Ils sont plus nombreux àvoir trop d'exigences, que ceux qui en voient
moins. Les élèves des professeurs les plus pédagogues, sont plus nombreux àbien
percevoir les exigences, mais pas toujours au bon degré d'insistance.

• Le statut. —Les élèves des professeurs permanents, ont une moyenne négative
pour 2 construits sur 9, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 2
construits sur 9et une moyenne près de zéro pour 5 construits sur 9. —Les élèves
des professeurs non permanents, ont une moyenne négative pour 7construits sur 9,
la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 6construits sur 9et une moyenne
près de zéro pour 1construit sur 9. Sur l'ensemble des construits, les élèves des
professeurs non permanents, semblent en moyenne, avoir beaucoup plus de
difficultés à percevoir les exigences et le degré d'insistance des professeurs. Ils
seraient nettement plus àrisque que les autres.Ils sont plus nombreux àpercevoir
trop d'exigences, que ceux qui en perçoivent moins que ce que le professeur
transmet. Les élèves des professeurs les plus stables, perçoivent les exigences, mais
pas toujoursau bon degré.

• La discipline d'enseignement. —Les élèves des professeurs en Arts ont une
moyenne négative pour 4 construits sur 10 et une moyenne près de zéro pour 1
construit sur 10. —Les élèves des professeurs en Sciences ont une moyenne négative
pour 3construits sur 14 etune moyenne près de zéro pour 2construits sur 14. —Les
élèves des professeurs en Sciences humaines ont une moyenne négative pour 9
construits sur 15 et unemoyenne près de zéro pour 3construits sur 15. — Les élèves
des professeurs en Techniques humaines ont une moyenne négative pour 12
construits sur 14 et une moyenne près de zéro pour 6construits sur 14. —Les élèves
des professeurs en Techniques biologiques ont une moyenne négative pour 10
construits sur 14 et unemoyenne près de zéro pour 0 construit sur 14. — Les élèves
des professeurs en Français et Philosophie ont une moyenne négative pour 3
construits sur 10 et une moyenne près de zéro pour 3 construits sur 10. Sur
l'ensemble des construits, en comparant les fréquences des moyennes négatives et
celles près de zéro etnégatives (figure 49), les élèves des professeurs en Sciences sont
aussi nombreux àpercevoir trop d'exigences, que ceux qui ne les perçoivent pas au



136

bon degré d'insistance. Leurs moyennes sont les moins négatives (toute proportion
gardée) et les plus souvent près de zéro. Lesmoyennes des élèves des professeurs en
Techniques humaines et biologiques sont parmi les plus souvent négatives. Les
élèves de ces professeurs disent percevoir beaucoup plus que ce qui est exigé d'eux.
Ils risquent donc plus que les autres.

Figure 49. COMPARAISON DE DIFFÉRENTES FRÉQUENCES
ÉCART PROFESSEUR—ÉLÈVE INSISTE
(pour les caractéristiquesdes professeurs)

% F Disci % FF Disci Diffé- Disci-

pline pline rence pline

0,40 4/10 Ar 0,10 1/10 Ar 3/10 Ar

0,30 3/10 FrPh. 0,00 0/10 Fr.Ph. 3/10 FrPh.

0,21 3/14 Se 0,07 1/14 Se 2/14 Se

0,60 9/15 ScH 0,13 2/15 ScH 7/15 ScH

0,71 10/14 Tb 0,00 0/10 Tb 10/14 Tb

0,86 12/14 TH 0,29 4/14 TH 8/14 TH

F = Proportion des facteurs à moyenne négative
FF= Proportion des facteurs dont la moyenne négative est près de zéro

Diffé Disci

rence pline
%

0,14 Se

0,30 Fr.Ph.

0,30 Ar

0,47 ScH

0,57 TH

0,71 Tb

Margot KASZAP, 1991.

Voici maintenant les éléments qui ressortent pour le volet : écarts de réaction
(professeur — élève) réagit (Moi j'y arrive) (figure 50).

• Le sexe.— Les élèves des enseignants ont une moyenne négative pour 5 construits
sur 6, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 2 construits sur 6 et une
moyenne près de zéro pour 1 construit sur 6. — Les élèves des enseignantes ont une
moyenne négative pour 4 construits sur 6, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 4 construits sur 6 et une moyenne près de zéro pour 2 construits sur 6.
Sur l'ensemble des construits, les élèves des enseignantes présentent des valeurs
significativement différentes de ceux des enseignants. Pour les domaines cognitif et
communication interpersonnelle, les moyennes des élèves des enseignantes sont
négatives et plus grandes en valeur absolue, que celles des élèves des enseignants.
Les élèves des enseignantes sont plus nombreux à dire qu'ils peuvent arriver à faire
beaucoup plus que ce qu'exigentlesenseignantes, que lesélèves qui font tout justece
qui est demandé.



Figure 50. CARACTÉRISTIQUES DU PROFESSEUR
SYNTHÈSE DES ÉCARTS SIGNIFICATIFS (PROFESSEUR —ÉLÈVE ARRIVE)

VARIABLES Sexe Age Expérience Scolarité générale Pédagogie Statut Discipline
Ar:Arts

H : Homme A:-de40 A:-de10 DB : D.é.c. - Bac. AD : avecdiplôme P : permanent F.P: Français et Philo
Se : Sciences

F : Femme B:40et + B:10et + MD:Ma1tr.-Doc. SD: sans diplôme NP: nonpermanent ScH : Sciences humaines

TH : Techniques humaines
Tb: Techniques biologiques

CONSTRUITS TestT TestT TestT TestT TestT TestT S.N.K.
Domaine cognitif

Compréhension +A>B-° -A*B+ +P<NP- (+)Ar,FP,Sc*ScH,TH,Tb(-)
Connaissance +A<B- +A*B- °+DB<MD- Ar+, FP-> Sc+°, ScH°-,TH°-, Tb-
Synthèse -F>H-° -A>B-° -AD>SD-° °-P<NP- Sc+?tFP0,ScH,TH,Tb(-)

Domaine création

Précréation -A<B- -A>B- -P<NP- Ar+^ScHITH,Tb,FPISc0(-)
Création °+F<H- -A>B- -DB>MD-° °-AD<SD- -P<NP- Ar+?tScH,TH,Tb,FP,Sc(-)
Communication -A>B+° -DB>MD+° °-P<NP- (+)Ar,FP,Sc5tScHITH,Tb°(-)

Domaine gestion
Conscience °+A<B- °+AD<SD-
Planification -A<B- -A>B- -AD<SD- -P<NP- (-)Sc<Ar<FP<TH<ScH
Synthèse et int. °+A<B- -A>B-° +AD<SD- °-P<NP- (+°)Ar,FPîtSc,ScH)TH(-)

Domaine Interpers.
Interaction

Écoute
-F>H- -A<B- -A<B- Sc+9tFP,ScH,TH,Tb(-)

°-AD<SD- -P>NP-° (+)Tb,Sc^FP,ScH,TH(-)
Processus -F>H- -A<B- -A<B- -P>NP-° Sc+05tFPIScH,TH,Tb(-)
Bilan -A<B- -DB>MD- -P>NP- (-)Sc°,ScH<FP,TH1Tb(-)

Domaine affectif

Système de valeurs -F>H- -DB<MD- -AD>SD- °-P<NP+ FP->Ar,Sc,ScH,TH,Tb(-)
Assentiment +DB>MD-° (+)Ar,Tb?tSc,TH(-)
Volonté à répondre °+A*B+° °+AD<SD+ Tb+?tFP,TH(-0)
Réception | °+F<H+ °-A<B+ +DB>MD-° °+AD<SD+ °+P<NP+ (+)Ar,Sc,ScH^TH,FP0(-)

Ce tableau a été réalisé à partir des moyennes (prof.— élève arrive) prises en valeur absolues.
Le signe +et—estcelui dela moyenne delacaractéristique.
Le signe ° signifie que lamoyenne est près de zéro.

Margot KASZAP, 1991.
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• L'âge. — Les élèves des professeurs ayant moins de 40 ans, ont une moyenne
négative pour 6construits sur 11, la moyenne envaleur absolue la plus grande pour 1
construit sur 11 et une moyenne près de zéro pour 4 construits sur 11. — Les élèves
des professeurs ayant 40 ans et plus, ontune moyenne négative pour 9 construits sur
11, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 9 construits sur 11 et une
moyenne près de zéro pour 2 construits sur 11. Sur tous les construits des domaines

création, gestion et communication, les élèves des professeurs ayant 40 ans et plus,
sont plus nombreux àarriver à faire beaucoup plus que ce qu'exigent les enseignants,
que ceux qui font exactement ce qui leur est demandé.

• L'expérience. — Les élèves des professeurs ayant moins de 10 ans, ont une
moyenne négative pour 9 construits sur 10, la moyenne en valeur absolue la plus
grande pour 6 construits sur 10 et une moyenne près de zéro pour0 construit sur 10.
— Les élèves des professeurs ayant 10 ans et plus, ont une moyenne négative pour 8
construits sur 10, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 2 construits sur
10 et une moyenne près de zéro pour 3 construits sur 10. Sur l'ensemble des
construits, les élèves des professeurs ayant moins de 10 ans d'expérience, sont plus
nombreux à dire qu'ils peuvent faire beaucoup plus que ce qu'exigent les
enseignants. C'est surtoutle cas des domaines création et gestion qui présentent une
situation très claire. Pour les cinq construits concernés, les moyennes des élèves des
enseignants ayant moins de 10 ans, sont toutes négatives et plus grandes en valeur
absolue, que celles des élèves des enseignants ayant 10 ans et plus. Toutefois, nous
observons l'inverse avec les deux construits du domaine communication

interpersonnel où, les élèves des enseignants ayant 10 ans et plus, disent arriver à
faire beaucoup plus que ce qu'exigentcesenseignants.

• La scolarité générale. — Les élèves des professeurs ayant un diplôme d'études
collégiales ou un baccalauréat, ont une moyenne négative pour 4 construits sur 7, la
moyenne en valeur absolue la plus grande pour5 construits sur 7 et une moyenne
près de zéro pour 1 construit sur 7. — Les élèves des professeurs ayant une maîtrise
ou un doctorat, ont une moyenne négative pour 6 construits sur 7, la moyenne en
valeur absolue la plus grande pour 2 construits sur 7 et une moyenne près de zéro
pour 4 construits sur 7. Sur l'ensemble des construits, lesélèves des professeurs ayant
un diplôme d'études collégiales ou un baccalauréat, sontplusnombreux à dire qu'ils
sont capables de faire beaucoup plus que ce qui est exigé d'eux. Chez les élèves des
professeurs les plusscolarisés, il y a autant de jeunes qui disent en faire plus que de
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jeunes qui en font moins que ce qu'il faut pour répondre aux exigences du
professeur.

• La scolarité pédagogique. — Les élèves des professeurs ayant un diplôme en
pédagogie, ontunemoyenne négative pour 5 construits sur 9, la moyenne en valeur
absolue la plus grande pour 2 construits sur 9et une moyenne près de zéro pour 5
construits sur 9. —Les élèves des professeurs n'ayant pas de diplôme en pédagogie,
ont une moyenne négative pour 7 construits sur 9, la moyenne en valeur absolue la
plus grande pour 7construits sur 9etune moyenne près dezéro pour 1construit sur
9. Sur l'ensemble des construits, les élèves des professeurs n'ayant pas de diplôme en
pédagogie, sont plus nombreux à dire arriver à faire beaucoup plus que ce qui est
exigé d'eux, queceux quidisent faire seulement cequiest demandé. Parmi les élèves
des professeurs les plus pédagogues, on retrouve autant d'élèves qui en font plus que
d'élèvesqui en font moins,que ceque le professeur demande.

• Le statut. — Les élèves des professeurs permanents, ont une moyenne négative
pour 10 construits sur 12, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 3
construits sur 12et une moyenne prèsde zéro pour 5 construits sur 12. — Les élèves
des professeurs non permanents, ont une moyenne négative pour 10 construits sur
12, la moyenne en valeur absolue la plus grande pour 9 construits sur 12 et une
moyenne près de zéro pour 2 construits sur 12. Sur l'ensemble des construits, les
élèves des professeurs non permanents sont plus nombreux à dire qu'ils sont en
mesure d'en faire beaucoup plus que ce qui estexigé d'eux, que ceux qui font tout
juste ce quiestdemandé. Les élèves des professeurs les plus stables, comptent autant
d'élèves qui en font plus que d'élèves qui en font moins que ce qui est exigé d'eux.

• La discipline d'enseignement. — Les élèves des professeurs en Arts ont une
moyenne négative pour 2 construits sur 8 et une moyenne près de zéro pour 1
construit sur 8. — Les élèves des professeurs en Sciences ont une moyenne négative
pour7 construits sur 15 et une moyenneprès de zéro pour 4 construits sur 15. — Les
élèves des professeurs en Sciences humaines ont une moyenne négative pour 13
construits sur 14 et une moyenne près de zéro pour 1 construit sur 14. — Les élèves
des professeurs en Techniques humaines ont une moyenne négative pour 16
construits sur 16et une moyenne près de zéro pour 2 construits sur 16. — Les élèves
des professeurs en Techniques biologiques ont une moyenne négative pour 10
construits sur 13 et une moyenne près de zéro pour 1 construit sur 13. — Les élèves
des professeurs en Français et Philosophie ont une moyenne négative pour 12
construits sur 15et une moyenne près de zéro pour 4 construits sur 15.
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Figure 51. COMPARAISON DE DIFFÉRENTES FRÉQUENCES
ÉCART PROFESSEUR—ÉLÈVE ARRIVE
(pour les caractéristiques des professeurs)
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Margot KASZAP, 1991

Sur l'ensemble des construits, en comparant les fréquences des moyennes négatives
et celles près de zéro et négatives (figure 51), les élèves en Arts et en Sciences sont
ceux qui comptent autant d'élèves qui en font plus que d'élèves qui en font moins
que ce que le professeur demande. Leurs moyennes sont les moins négatives (toute
proportion gardée) et les plus souvent près de zéro. Les moyennes des élèves des
Techniques humaines etdes Sciences humaines sont parmi les plus souvent négatives
et les plus éloignées de zéro. Ces élèves sont plus nombreux àdire être capables de
faire beaucoup plusquecequiestexigé d'eux.
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4.4 LES PROFILS ET LEUR LIEN AVEC LA RÉUSSITE SCOLAIRE

Afin de nous permettre une interprétation plus juste des résultats des différents tests
que nous avons faits, nous avons choisi d'observer le comportement de certaines
caractéristiques en fonction des résultats scolaires obtenus par les élèves et aussi en
fonction des écarts de perception.

4.4.1 CARACTÉRISTIQUES ET INDICES DE RÉUSSITE SCOLAIRE

Nous avons classé les élèves selon leurs caractéristiques (figures52 et 53) puis selon
celles du professeur (figure 54) en fonction des résultats scolaires obtenus par les
élèves.

4.4.1.1 Chez les élèves

SEXE. — Toute proportion gardée, nous retrouvons plus de femmes que d'hommes,
dans le groupe 80 %et plus, de même que dans le groupe 70à 80 %. Nous retrouvons
plus d'hommes que de femmes, dans le groupe (moins de 70 %). En se référant à la
figure 52, toute proportion gardée, nous pouvons dire que : en art et musique les
filles réussissent mieux que les garçons (23 % des filles ont plus de 80 %, contre 9 %
des garçons) et un fort pourcentage des garçons sont faibles (65 % des garçons ont
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moins de 70 %) ;en sciences, les filles réussissent mieux que les garçons (56 %des
filles ont plus de 80 %, contre 37 %des garçons) et qu'un fort pourcentage de garçons
sont faibles (25 %des garçons ont moins de 70 %) ; en sciences humaines, lettres et
administration, les filles réussissent mieux que les garçons (27 %des filles ont plus de
80 %, contre 18 %des garçons) et qu'un fort pourcentage de garçons sont faibles
(40 %des garçons ont moins de 70 %) ;en techniques humaines, informatiques et
administratives, les filles réussissent mieux que les garçons (56 %des filles ont plus
de 80 %, contre 38 %des garçons) et qu'un fort pourcentage de garçons sont faibles
(24% des garçons ont moins de 70 %) ; en techniques biologiques, de la santé et
forestières, les filles réussissent mieux que les garçons (39 %des filles ont plus de
80 %, contre 15 %des garçons) et qu'un fort pourcentage de garçons sont faibles
(46 %des garçons ont moins de 70 %). De fait, dans chacun des programmes, les
garçons sont plus faibles que les filles, donc plus àrisques.

Figure 52. ÉCHANTILLON DES ÉLÈVES
pour lesquels nous avons obtenu les résultats scolaires
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ÂGE. —Toute proportion gardée, les 16-17 ans sont les plus nombreux àréussir (80 %
etplus). Puis, en nombre, le 2e groupe àréussir (80 %et plus) serait les 20 ans et plus.
Par contre, les 18-19 ans, suivis de près des 20 ans et plus, sont plus nombreux à
éprouver des difficultés. Ceci représente lequart desélèves.
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TRAVAIL RÉMUNÉRÉ. — Les élèves qui travaillent moins de 15 heures par semaine,
sont plus nombreux à réussir (80 % et plus) et moins nombreux à éprouver des
difficultés, que ceux qui travaillent plus de 15heures par semaine.

COURS INSCRITS. — Les élèves qui sont inscrits à 1-2-3 cours sont plus nombreux à
réussir et moins nombreux à éprouver des difficultés, que les autres. Ils sont suivis de

près des élèves ayant 7 cours et plus. Ceux qui sont les plus nombreux à avoir des
difficultés sont ceux qui ont 4-5-6 cours.

RÉSULTAT ANTICIPÉ. — Les élèves qui anticipent à la mi-session, un faible résultat
scolaire (Je ne passe pas) sont plus nombreux (74 %) que les autres à éprouver
réellement des difficultés scolaires en fin de session. Il y a correspondance entre le
résultat et la perception.

NOMBRE DE SESSION. — Les élèves qui sont à leur première session sont plus
nombreux que les autres (33 %) à éprouver des difficultés scolaires. Plus les élèves
ont de sessionsrégulières (de 1 à 4 pour le général et de 1 à 6 pour le professionnel)
complétées et plus ils sont nombreux à réussir. Le nombre d'élèves qui réussissent
augmente de 32 à 46%). Cependant, nous observons une baisse des taux pour le
groupe des 5 sessions et plus au général et 7 sessions et plus au secteur professionnel.

RÉSULTAT ESPÉRÉ. — Les élèves qui anticipent un résultat entre 40 et 60 % se
retrouvent effectivement très nombreux à présenter des difficultés scolaires (88,9 %).
Par contre, les élèves qui anticipent le succès (80 % et plus) sont très nombreux à
l'atteindre (71,7%).

HEURES DE COURS PAR SESSION. — Les élèves qui ont moins de 12 heures de cours,

sont partagés en deux groupes : ceux qui se retrouvent en plus grand nombre à
réussir (80 %etplus) et ceux qui se retrouvent en plus grand nombre à éprouver des
difficultés (moins de 70 %). Le2e groupe quiprésente en nombre, le plusde difficulté,
est celui des élèves qui ont plus de 27heuresde cours par semaine.

DISCIPLINE. — Toute proportion gardée, nous retrouvons plus d'élèves des Techni
quesbiologiques dans le groupe moins de 70 %que dans les autres programmes. Les
deux autres groupes à surveiller sont les Sciences humaines et les Arts. Les élèves des

Techniques humaines suivis des élèves en Sciences, sont les plus nombreux à bien
réussir (80 % et plus).
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Figure 53. LES CARACTÉRISTIQUES DE L'ÉLÈVE
en fonction des résultats scolaires obtenus
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4.4.1.2 Chez les professeurs

SEXE. — Toute proportion gardée, c'est chez les professeurs masculins que nous
retrouvons un peu plus d'élèves ayant un résultat scolaire de moins de 70 % (diffi

cultés scolaires), de même qu'ayant un résultatscolaire de 80% et plus.

SCOLARITÉ. — C'est chez les professeurs ayant un diplôme d'études collégiales ou un
baccalauréat que l'on retrouveun peu plus d'élèves faibles (moins de 70%). C'est par
contre, chez les professeurs ayant une maîtrise ou un doctorat que nous voyons le
plus d'élèves ayant 80 % et plus.

ÂGE. — C'est chez les professeurs de moins de 40 ans, que l'on observe le plus
d'élèves faibles. C'est par contre, chez les professeurs de plus de 40 ans que nous
remarquons le plus d'élèves ayant 80 % et plus.

DIPLÔME DE PÉDAGOGIE. — C'est chez les professeurs sans diplôme de pédagogie que
l'on rencontre le plus d'élèves faibles (moins de 70 %). C'est aussi chez ceux-là que
l'on voit le plus d'élèves forts (80 % et plus).

EXPÉRIENCE. — C'est chez les professeurs ayant moins de 10 ans d'expérience que
l'on observe le plus d'élèves faibles. Par contre, c'est chez les professeurs de plus de
10 ans d'expériences que l'on a le plus d'élèves forts.

STATUT. — C'est chez les professeurs non-permanents que l'on obtient le plus

d'élèves faibles. Par contre, c'est chez les professeurs permanents que l'on a le plus
d'élèves forts.

DISCIPLINE.— C'est chez les professeurs de Français, de Philosophie et de Techni

ques biologiques que l'on rencontre le plus d'élèves faibles. Ils sont suivis des
professeurs d'Arts, de Sciences et de Sciences humaines. Par contre, c'est chez les

professeurs de Techniques humaines et de Sciences qu'on voit le plus d'élèves forts.
Ils sont suivis des professeurs de Sciences humaines, de Français et de Philosophie.
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Figure 54. LES CARACTÉRISTIQUES DES PROFESSEURS
enfonction des résultats scolaires des élèves
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4.4.2 CARACTÉRISTIQUES,ÉCARTS ET INDICES DE RÉUSSITE SCOLAIRE

Nous avons porté un regard complémentaire sur certaines caractéristiques du

professeur et de l'élève, afin de mieux les comprendre. Nous avons choisi celles qui

ont été jugées significatives aux tests (figures 38, 39, 40 et 45, 46, 47). Nous avons

observé les distributions de fréquence de ces caractéristiques mises en lien avec les

résultats scolaires des élèves et leur type d'écart et nous en avons fait une synthèse en

figures 55 et 56. Nous avons regroupé les distributions de fréquences selon trois

ensembles : les écarts négatifs (< — 1), les écarts nuls (= 0) et les écarts positifs (> + 1).

Étant donné que la moyenne des scores des élèves est influencée premièrement, par
le nombre d'individus ayant un score soit positif, soit négatif, nous avons construit

les figures 55 (pour les élèves) et 56 (pour les professeurs) en faisant la différence

entre le nombre d'élèves ayant un score positif et le nombre d'élèves ayant un score

négatif. Ceci nous a fourni un portrait complémentaire à la vision que nous offrait la

moyenne qui est influencée deuxièmement, par l'amplitude des scores des élèves.

Dans ces figures 55 et 56, nous avons classé par ordre de grandeur chaque groupe

d'élèves, en fonction de la différence obtenue (nombre d'élèves au score positif —

nombre d'élèves au score négatif). Cette différence nous indique une tendance quant

au plus grand nombre d'élèves concernés. Par exemple, pour le facteur connaissance

et la caractéristique discipline, en tenant compte de la différence, nous retrouvons un

excédent d'élèves ayant un score positif en Scienceshumaines (valeur absolue la plus

grande) ; suivi des élèves en Arts ; puis les élèves de Sciences, avec un excédent

négatif ; de même qu'un excédent négatif pour les élèves en Techniques humaines

dont l'excédent est plus grand que celui des Techniques biologiques qui cependant, a

un excédent positif, mais le plus petit. Il est important de considérer cet excédent et

son signe, de même que la proportion d'élèves concernés, pour être en mesure de

retirer le plus d'informations pertinentes de ces données.
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Figure 55. LES CARACTÉRISTIQUES DE UÉLÈVE FAIBLE (— de 70 %)
en fonction de la distribution des écarts de perception,
pour les facteurs ressortis significatifs aux analyses

de la figure 38
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(7et+) — >1.2,3° et 4, 5. 6—

Margot KASZAP, 1992

4.4.2.1 Chezles élèves faibles (moins de 70 %)

L'analyse des profils des élèves faibles (figures 38, 39, 40) a fait ressortir comme
significatif, pour le domaine création, la caractéristique discipline ;pour le domaine
cognitif, les caractéristiques discipline et âge ; pour le domaine communication, les
caractéristiques sexe et nombres de cours. Voyons maintenant les résultats du
classement réalisé àpartir de la distribution des écarts de perception.
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Figure 56. LES CARACTÉRISTIQUES DU PROF. AYANT DES ÉLÈVES FAIBLES (— de70 %)
enfonction de la distribution des écarts de perception,
pour les facteurs sortis comme significatifs aux analyses (fig. 45,46 et 47)

Sexe

Facteur précréation En résumé : F- > H-

Facteur création En résumé : F+ > H+

Facteur communication En résumé : F+ > H-

Facteur compréhension En résumé : (+ de 40 ans)- > (- de 40 ans)+
Facteur connaissance En résumé : (+ de 40 ans)- < (- de 40 ans)+
Facteur synthèse En résumé : (+ de 40 ans)- > (- de 40 ans)-

Âge
Facteur interaction En résumé : (+ de 40 ans)- > (- de 40 ans)-
Facteur écoute En résumé : (+ de 40 ans)- > (- de 40 ans)-
Facteur processus En résumé : (+ de 40 ans)- > (- de 40 ans)+
Facteur bilan En résumé : (+ de 40 ans)- > (- de 40 ans)+

Expérience
Facteur compréhension En résumé : (+ de 10 ans)- = (- de 10 ans)-
Facteur connaissance En résumé : (+ de 10 ans)+ > (- de 10 ans)+
Facteur synthèse En résumé : (+ de 10 ans)- < (- de 10 ans)+

Facteur précréation
Facteur création

Facteur communication

Expérience
En résumé : (+ de 10 ans)- > (- de 10 ans)-
En résumé : (+ de 10 ans)+ > (- de 10 ans)+
En résumé : (+ de 10 ans)+ < (- de 10 ans)-

Expérience
Facteur interaction En résumé : (+ de 10 ans)- > (- de 10 ans)-
Facteur écoute En résumé : (+ de 10 ans)- > (- de 10 ans)-
Facteur processus En résumé : (+ de 10 ans)- < (- de 10 ans)-
Facteur bilan En résumé : (+ de 10 ans)- < (- de 10 ans)-

Facteur compréhension
Facteur connaissance

Facteur synthèse

Facteur compréhension
Facteur connaissance

Facteur synthèse

Facteur précréation
Facteur création

Facteur communication

Facteur interaction

Facteur écoute

Facteur processus
Facteur bilan

Scolarité

En résumé : (dec., bac.)- > (maî., doc.)+
En résumé : (dec., bac.)+ < (maî., doc.)+
En résumé : (dec., bac.)- > (maî., doc.)+

Pédagogie
En résumé :

En résumé :

En résumé :

Discipline

(avec)- > (sans)-
(avec)- < (sans)+
(avec)- > (sans)+

En résumé : Fr. Ph.- < Se. hum.+, T. hum.- < Sc.+ < Art- < T. bio-
En résumé : Fr. Ph.+ > T. bio+ > Se. hum.+ > Sc.+ > Arts+ > T. hum.+

En résumé : Sc.+ > Art- > Se. hum.+ > T. bio- > T. hum. et Fr. Ph.

En résumé : T. hum.- > Fr. Ph.- > T. bio+ > Se. hum.- > Art et Se.
En résumé : Fr. Ph.- > T. hum.- > T. bio+ > Se. hum.- > Art et Se.
En résumé : T. hum.- > Fr. Ph.- et Se. hum.+ > T. bio- > Art et Se.

En résumé : T. hum.- > Fr. Ph.- > T. bio- > Se. hum.+ > Art et Se.

Margot KASZAP, 1992.
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COGNITIF ET DISCIPLINE. - Toute proportion gardée, nous retrouvons plus d'élèves
ayant un score négatif parmi les élèves de Sciences, des Techniques biologiques, des
Techniques humaines et des Arts. Chez les élèves faibles en Techniques humaines et
en Techniques biologiques, nous retrouvons une proportion plus grande d'élèves
ayant un score négatif qu'un score positif. Ces élèves représentent de 20 à30 %des
élèves faibles de Techniques humaines et de 32 à46 %des élèves faibles de Techni
ques biologiques.

CRÉATION ET DISCIPLINE. - Toute proportion gardée, nous retrouvons plus d'élèves
ayant un score négatif parmi les élèves de Sciences, des Techniques biologiques, des
Techniques humaines et des Arts. De plus, l'excédent des scores pour les Techniques
humaines est négatif pour 2 facteurs sur 3. Le troisième facteur a un excédent
faiblement positif, tout en ayant la plus grande proportion d'élèves détenant un score
négatif, soit 41,7 % des élèves.

COGNITIF ET ÂGE. —Toute proportion gardée, nous retrouvons plus d'élèves ayant
un score négatif chez les 20 ans et plus que dans les autres catégories d'âges. De plus,
l'excédent de la différence des scores est toujours négatif et plus grand en valeur
absolue que l'excédent des autres classes d'âge.

Nous tenons aussi ànoter que pour ces trois groupes (cognitif-création, cognitif-
discipline, cognitif-âge) la proportion d'élèves faibles ayant un score négatif est assez
élevée, soit de 20 à40 %. Ce qui n'est pas le cas des deux prochaines combinaisons
(communication-sexe et nombre de cours), où la proportion d'élèves faibles ayant un
score négatif n'est que de 6à15 %. Nous devrons donc considérer avec prudence ces
deux dernières données. Le phénomène décrit est donc moins fort, moins sérieux.

COMMUNICATION ET SEXE. —Toute proportion gardée, nous retrouvons plus d'élèves
ayant un score négatif chez les étudiantes que chez les étudiants. Cependant,
l'excédent toujours négatif chez les garçons comme chez les filles, varie en grandeur.
Pour trois facteurs, l'excédent est plus grand chez les filles et pour un facteur, il est
plus grand chez les garçons.

COMMUNICATION ET NOMBRE DE COURS. —Toute proportion gardée, nous retrouvons
plus d'élèves ayant un score négatif chez les élèves qui ont 7cours et plus, que chez
les autres. Pour les quatre facteurs, l'excédent de la différence des scores, est négatif
pourlesélèvesayant 7 cours et plus.
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4.4.2.2 Chez les professeurs ayant des élèves faibles (moins de 70 %)

L'analyse des profils des élèves faibles (figures 45, 46, 47) a fait ressortir comme

significatifs, pour le domaine création, les caractéristiques discipline, sexe et

expérience ; pour le domaine cognitif, les caractéristiques âge, expérience, scolarité et

pédagogie ; pour le domaine communication, les caractéristiques discipline, âge et

expérience. Voyons maintenant les résultats du classement réalisé à partir de la

distribution des écarts de perception.

CRÉATION ET DISCIPLINE. — Toute proportion gardée, nous retrouvons plus d'élèves
ayant un score négatif parmi les élèves des Techniques biologiques, de Français, de

Philosophie et des Arts que dans les autres disciplines. Les élèves de ces trois

disciplines se retrouvent aussi en plus grand nombre parmi les écarts négatifs, que
ceux qui obtiennent un écart positif.

COMMUNICATION ET DISCIPLINE. — Toute proportion gardée, nous retrouvons plus

d'élèves ayant un score négatif parmi les élèves des Techniques humaines, de

Français et de Philosophie que dans les autres disciplines. Les élèves de ces deux

disciplines se retrouvent aussi en plus grand nombre parmi les écarts négatifs que
ceux qui obtiennent un écart positif. L'excédent pour ces deux disciplines est le plus
grand et négatif pour tous les facteurs. Cependant, de 83 à 100 % des élèves faibles

ont un score égal à zéro, selon les disciplines. Le phénomène observé ici, ne sera donc
pas très important.

CRÉATION ET SEXE. — Toute proportion gardée, les femmes présentent un excédent
plus grand que les hommes. Cependant, pour un facteur sur trois, l'excédent est
négatif.Chez les hommes, l'excédent est plus faible, mais négatif pour deux facteurs
sur trois.

COGNITIF ET ÂGE. — Toute proportion gardée, nous retrouvons plus d'élèves ayant
un score négatif parmi les élèves des professeurs ayant 40 ans et plus. L'excédent
pour les professeurs de 40 ans et plus est toujoursnégatif. Il est aussi plus grand pour
deux facteurs sur trois. Pour ces professeurs de 40 ans et plus, plus d'élèves ont un
score négatif, qu'un score positif.
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COMMUNICATION ET ÂGE. —Toute proportion gardée, nous retrouvons plus d'élèves
ayant un score négatif parmi les élèves des professeurs ayant 40 ans et plus.
L'excédent pour les professeurs de 40 ans et plus est toujours négatif, nest aussi plus
grand pour tous les facteurs. Pour ces professeurs de 40 ans et plus, plus d'élèves ont
un score négatif, qu'un score positif. Cependant, de 88 à 97% des élèves faibles
obtiennent un score égal àzéro. Le phénomène que nous observons ici n'est donc pas
très important.

COGNITIF ET EXPÉRIENCE. —Toute proportion gardée, nous retrouvons plus d'élèves
ayant un score négatif parmi les élèves des professeurs ayant 10 ans et plus
d'expérience. Cependant, pour deux facteurs sur trois, les excédents sont négatifs. Il y
adonc plus d'élèves qui ont un score négatif, que d'élèves qui ont un score positif,
pour ces deux facteurs.

CRÉATION ET EXPÉRIENCE. —Toute proportion gardée, nous retrouvons plus d'élèves
ayant un score négatif parmi les élèves des professeurs ayant 10 ans et plus
d'expérience. Cependant, l'excédent varie en positif ou en négatif selon les facteurs et
lescaractéristiques des professeurs.

COMMUNICATION ET EXPÉRIENCE. —Toute proportion gardée, pour deux facteurs,
nous retrouvons plus d'élèves ayant unscore négatif parmi les élèves des professeurs
ayant moins de 10 ans d'expérience. Les élèves des professeurs ayant moins de 10 ans
d'expérience obtiennent toujours un excédent négatif. C'est donc dire que pour tous
les facteurs, il y a plus d'élèves qui obtiennent un score négatif que d'élèves qui
obtiennent un score positif. De plus, nos observations nous montrent que de 90 à
97 %des élèves faibles, ont un score égal à zéro. Ceci veut dire que le phénomène
observé n'a pasune très grande ampleur.

COGNITIF ET SCOLARITÉ. — Toute proportion gardée, pour deux facteurs sur trois,
nous retrouvons plus d'élèves ayant unscore négatif parmi les élèves des professeurs
qui ont un diplôme d'études collégiales ou un baccalauréat universitaire que chez
ceux qui ont une maîtrise ou un doctorat. Pourdeux facteurs sur trois, l'excédent est
négatif pour les d.é.c. * et bac. Il est par contre toujours positif pour les maîtrises et
les doctorats.

56 L'acronyme d.é.c. pourdiplôme d'étudescollégiales.
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COGNITIF ET PÉDAGOGIE. — Toute proportion gardée, nous retrouvons plus d'élèves

ayant un score négatif parmi les élèves des professeurs ayant un diplôme en

pédagogie que chez ceux qui n'en ont pas. Nous remarquons aussi que l'excédent

pour les élèves des professeurs qui ont une formation en pédagogie, est négatif pour

tous les facteurs. Cependant, il y a plus d'élèves qui ont un score négatif parmi les

professeurs sans pédagogie que d'élèves qui ont un score positif.
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Dans cette partie, nous devons tout d'abord synthétiser les observations que nous
avons pu réaliser en étudiant les relations entre le succès scolaire et les écarts de
perception. Nous devons aussi nous rappeler les hypothèses générales et spécifiques
que nous avions posées au début de cette recherche, pour ensuite les vérifier une à
une, àl'aide de la synthèse des observations que nous aurons faite. Puis, chaque
hypothèse vérifiée, nous tenterons de faire des liens entre nos résultats et les résultats
d'autres recherches. Nous présenterons des essais d'explication pour les phénomènes
que nous avons rencontrés. De nouvelles questions se poseront. Pour certaines, nous
pourrons trouver une réponse, peut-être même unmodèle explicatif. Pour d'autres,
des recherches complémentaires seraient àentreprendre.

5.1 SYNTHÈSES DES RELATIONS RÉUSSITE / ÉCARTS

Il est très important de rassembler ici les résultats obtenus lors des différentes
analyses de variance (test T, test Fet S.N.K. faits sur les caractéristiques des élèves et
des professeurs) et de les comparer aux distributions de fréquences. Ce portrait nous
permettra de synthétiser les éléments nécessaires àla validation des hypothèses.
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5.1.1 ÉCARTS ET TAUX DE RÉUSSITE CHEZ LES ÉLÈVES ET CHEZ LES PROF.

Nous devons présenter en tout premier lieu les résultats obtenus par la répartition

des types d'écarts en fonction des taux de réussite, accompagnédes résultats au test F
(figures 35 et 36) puis, présenter les constatations faites en observant la distribution
de la fréquence des types d'écarten regard des résultats scolaires.

5.1.1.1 Écart de perception selon letest F, chez les élèves (figure 35)

Les élèves forts ont comme moyenne les écarts les plus centrés autour de zéro et

les plus positifs.

Les élèves moyens ont comme moyenne des écarts un peu moins centrés autour

de zéro, mais souvent positifs.

Les élèves faibles ont comme moyenne les écarts les plus éloignés de zéro et les

plus négatifs. Les faibles se démarquent pour cinq construits. Pour les construits

comprendre (cognitif), pré-création et communication (création), les faibles sont

les seuls à produire pour moyenne, un écart négatif. Ces écarts négatifs nous
indiquent qu'en moyenne, les élèves faibles ne perçoivent vraiment pas les
exigences de leurs professeurs. Pour les construits interaction et écoute

(communication interpersonnelle), les faibles présentent comme moyenne les
valeurs les plus grandes (en valeur absolue) et toutes négatives.

5.1.1.2 Écart de réaction selon le test F, chez les élèves (figure 36)

La moyenne des écarts est presque toujours négative (40 construits sur 51), quel que
soit l'indice de réussite. Les moyennes des élèves forts et celles des élèves faibles sont

les plus souvent négatives et les plus souvent éloignées de zéro. Lorsque la moyenne
est positive, elle se situe autour de zéro (de 0 à 1), sauf 2 construits où elle excède (3 et

1,2). On peut dire qu'en général, l'élève voit plus d'exigences auxquelles il peut
répondre que ce qui est exigé de lui en réalité.
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5.1.1.3 Écart de perception selon les résultats scolaires (figure 37)

Pour les construits significatifs, nous observons qu'il yaautant d'élèves forts que de
moyens et que de faibles qui perçoivent bien les exigences des professeurs (écart nul)
et ceux-ci constituent environ les trois-quart de chaque classe de taux de réussite
(fort, moyen, faible). Chez les élèves faibles (moins de 70 %), nous observons que l'on
retrouve plus d'élèves ayant un écart négatif que d'élèves ayant un écart positif. De
plus, on retrouve plus d'élèves faibles que d'élèves forts présentant un écart négatif.
Chez les élèves forts (plus de 80 %), nous pouvons remarquer que l'on retrouve plus
d'élèves ayant un écart positif que d'élèves ayant un écart négatif. Les élèves faibles
se démarquent donc des élèves forts par le pourcentage plus important d'élèves qui
présentent un écart négatif ce qui veut dire qu'ils ne perçoivent pas les exigences du
professeur, ils en indiquent beaucoup trop.

5.1.2 PROFILS ET TAUX DE RÉUSSITE

Les résultats obtenus lors des tests de comparaison des moyennes (Khi2) et des
différentes analyses de variance (test T, test Fet S.N.K.) faites sur les caractéristiques
des élèves etdes professeurs etsur chacun des construits, peuvent être résumés ainsi.

5.1.2.1 Profils des élèves faibles à écart négatif (figures 38,39,40)

• Pour le domaine cognitif, deux caractéristiques présentent une valeur
significative : la discipline d'étude et l'âge. Il semble que les élèves en Techniques
humaines se retrouvent en proportion plus grande parmi les faibles àécart négatif
que la répartition normale des faibles dans chacun des programmes. Il semble
aussi que les élèves faibles de Sciences se retrouvent moins dans le groupe qui ont
des écarts très négatifs. De plus, il semble que les élèves de 20 ans et plus se
retrouvent en proportion plus grande parmi les faibles à écart négatif que la
répartition normale des faibles dans chacun des groupes d'âge.
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Pour le domaine création, une seule caractéristique présente une valeur

significative : la discipline d'étude. Il semble que les élèves en Techniques

humaines se retrouvent en proportion plus grande parmi les faibles à écart négatif

que la répartition normale des faibles dans chacun des programmes.

Pour le domaine communication, deux caractéristiques présentent une valeur

significative : le nombre de cours et le sexe. Il semble que les élèves ayant de 4 à 6

cours se retrouvent en proportion plus grande parmi les faibles à écart négatif que

la répartition normale des faibles dans chacun des groupes. De plus, il semble que

les hommes se retrouvent en proportion plus grande parmi les faibles à écart

négatif que la répartition normale des faibles dans la population.

5.1.2.2 Profils des élèves à risque, volet perception (figures 41 et 42)

• Pour le domaine cognitif, en prenant comme base les écarts négatifs, les élèves les

plus à risque sont :ceux qui ont 20 ans et plus, ceux qui sont dans leur cinquième

session ou plus au général, ceux qui sont dans leur septième session ou plus au
secteur technique, ceux qui ont moins de 18heures de cours, ceux qui ont plus de
27heures de cours, ceux qui sont dans une technique humaine ou une technique
biologique.

• Pour le domaine création, en prenant comme base les écarts négatifs, les élèves les

plus à risque sont :ceux qui ont 20 ans et plus, ceux qui sont dans leur cinquième
session ou plus au général, ceux qui sont dans leur septième session ou plus au

secteur technique, ceux qui ont un travail rémunéré plus de 15heures par semaine
et ceux qui sont dans une technique humaine.

• Pour le domaine gestion, en prenant comme base les écarts négatifs, les élèves les

plus à risque sont :ceux qui ont 20 ans et plus, ceux qui sont dans leur cinquième
session ou plus au général, ceux qui sont dans leur septième session ou plus au

secteur technique, ceux qui anticipent moins de 80 %, ceux qui ont moins de 12

heures de cours, ceux qui ont plus de 27 heures de cours, ceux qui sont dans une

technique humaine, une technique biologique ou en Arts.
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• Pour le domaine communication, en prenant comme base les écarts négatifs, les
élèves les plus àrisque sont :ceux qui ont 20 ans et plus, les hommes, ceux qui
sont dans leur cinquième session ou plus au général, ceux qui sont dans leur
septième session ou plus au secteur technique, ceux qui ont moins de 7 cours,
ceux qui ont plus de 27 heures de cours, ceux qui sont dans une technique
humaine, une technique biologique ouenArts.

• Pour le domaine affectif, en prenant comme base les écarts négatifs, les élèves les
plus àrisque sont :ceux qui ont moins de 12 heures de cours, ceux qui ont plus de
27 heures de cours.

5.1.2.3 Profil des élèves àrisque, volet réaction (figures 43 et44)

• Pour aucun des domaines étudiés nous ne sommes en mesure de déterminer un
profil spécifique aux élèves faibles. Nous ne pouvons donc énoncer les caracté
ristiques des élèves les plus àrisque. Le tableau de la figure 43, nous propose une
synthèse des caractéristiques ressortant des différentes analyses de variance. Les
élèves possédant ces caractéristiques disent arriver àfaire beaucoup plus que ce
que le professeur exige. Cela semble être autant le profil des forts que celui des
faibles.

5.1.2.4 Profil des élèves et résultats scolaires (figures 52 et53)

Selon nos observations, sur les classements bruts, il y aurait plus d'élèves faibles :
chez les garçons, chez ceux qui ont un travail rémunéré pour plus de 15 heures par
semaine, chez ceux qui ont plus de 18 ans, chez ceux qui sont inscrits à 4, 5 ou 6
cours, chez ceux qui n'ont fait qu'une session, chez ceux qui évaluent ne pas passer,
chez ceux qui disent espérer un résultat de moins de 60 %, chez ceux qui ont moins
de 12 heures de cours ou plus de 27 heures de cours et finalement chez ceux qui sont
en Techniques biologiques, en Arts et en Sciences humaines.
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5.1.2.5 Profil des élèves, écarts négatifs et résultats scolaires (figure 55)

Selon les distributions obtenues pour les élèves faibles (moins de 70 %), en prenant
comme repère lesécarts négatifs, lesélèvesles plus à risques semblent être : pour les
domaines cognitif et création, les élèves en Techniques humaines, en Techniques
biologiques,en Arts et en Sciences ; pour le domaine cognitif, les élèves de 20 ans et
plus ; pour le domaine communication, les filles et les élèves ayant 7 cours et plus.
Cependant, pour ce domaine, les élèves ayant un score négatif sont très peu
nombreux (moins de 10 %).

5.1.2.6 Profil des professeursayant le plus d'élèves faibles à écartnégatif
(figures 45,46,47)

• Pour le domaine cognitif, cinq caractéristiques présentent une valeur significa
tive :le statut, l'âge,l'expérience, la scolarité générale et la scolarité pédagogique.
Il semble que les élèves faibles ayant comme écart une moyenne négative, se
retrouvent en proportion plus grande parmi les professeurs : qui ont un statut de
non-permanent, qui ont 40 ans et plus, qui ont moins de dix ans d'expérience, qui
n'ont qu'un diplôme d'études collégiales ou qu'un baccalauréat, ou qui ont un
diplôme en pédagogie, que dans la répartition normale des faibles pour chacune
des catégories.

• Pour le domaine création, trois caractéristiques présentent une valeur significa
tive : la discipline d'enseignement, le sexe et l'expérience. Il semble que les élèves
faibles ayant comme écart une moyenne négative, se retrouvent en proportion
plus grande parmi les professeurs qui sont: en Techniques humaines et en
Techniques biologiques, qui ont moins de dix ans d'expérience ou qui sont des
femmes, que dans la répartition normale des faibles pour chacune des catégories.

• Pour le domaine communication, trois caractéristiques présentent une valeur
significative : la discipline d'étude, l'âge et l'expérience. Il semble que les élèves
faibles ayant comme écart une moyenne négative, se retrouvent en proportion
plus grande parmi les professeurs : qui sont en Français, en Philosophie et en
moindre importance en Techniques biologiques, qui ont plus de dix ans
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d'expérience, qui ont quarante ans et plus, que dans la répartition normale des
faibles pour chacune des catégories.

5.1.2.7 Profil des professeurs ayant le plus d'élèves àrisque, volet perception
(figures 48,49)

• Pour le domaine cognitif, en prenant comme base les écarts négatifs, les
professeurs ayant les élèves les plus àrisque, sont :ceux qui ont moins de 10 ans
d'expérience, ceux qui sont non-permanent, ceux qui enseignent dans une
technique biologique, unetechnique humaine ouen Sciences humaines.

• Pour le domaine création, en prenant comme base les écarts négatifs, les
professeurs ayant les élèves les plus àrisque sont :ceux qui ont moins de 10 ans
d'expérience, les femmes, ceux qui ont un diplôme d'études collégiales ou un
baccalauréat, ceux qui sont non-permanent, ceux qui enseignent dans une
technique biologique oudans une technique humaine ouenSciences humaines.

• Pour le domaine gestion, en prenant comme base les écarts négatifs, les
professeurs ayant les élèves les plus àrisque sont :ceux qui ont 40 ans et plus,
ceux qui ont moins de 10 ans d'expérience, ceux qui ont un diplôme d'études
collégiales ou un baccalauréat, ceux qui n'ont pas de diplôme de pédagogie, ceux
qui sont non-permanents, ceux qui enseignent dans une technique biologique,
dans une techniquehumaine,en artou en Sciences humaines.

• Pour le domaine communication, en prenant comme base les écarts négatifs, les
professeurs ayant les élèves les plus àrisque sont :ceux qui ont 40 ans et plus,
ceux qui ont 10 ans et plus d'expérience, les femmes, ceux qui n'ont pas de
diplôme de pédagogie, ceux qui sont permanents, ceux qui ont une maîtrise ou un
doctorat, ceux qui enseignent dans une technique biologique, une technique
humaine, en Français, en Philosophie ouenSciences humaines.

• Pour le domaine affectif, en prenant comme base les écarts négatifs, les
professeurs ayant les élèves les plus àrisque sont :les femmes, ceux qui ont un
diplôme de pédagogie, ceux qui enseignent dans une technique humaine, en
Français ou en Philosophie.
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5.1.2.8 Profil des professeurs ayant plus d'élèves à risque, volet réaction
(figures 50 et 51)

• Pour aucun des domaines étudiés nous ne sommes en mesure de déterminer un

profil spécifique aux professeurs ayant des élèves faibles. Nous ne pouvons donc
énoncer les caractéristiques des professeurs ayant les élèves les plus à risque. Le
tableau de la figure 50, nous propose une synthèse des caractéristiques ressortant
de différentes analyse de variance. Les professeurs possédant ces caractéristiques
ont des élèves qui disent arriver à faire beaucoup plus que ce que le professeur
exige. Cela semble être autant le profil des professeurs ayant des élèves forts que
celui ayant des élèves faibles (figure 36).

5.1.2.9 Profil des professeurs et résultats scolaires (figure 54)

• Selon nos observations sur les classements bruts, il y aurait plus d'élèves faibles
chez les professeurs masculins, n'ayant qu'un diplôme d'études collégiales ou
qu'unbaccalauréat, quiontmoins de 40 ans, quin'ont pas de diplôme de pédago
gie, qui ont moins de 10ans d'expérience, qui sont non-permanents et chez ceux
qui enseignent dans les disciplines : Français, Philosophie et Techniques
biologiques.

5.1.2.10 Profil des professeurs, écarts négatifs et résultats scolaires (figure 56)

• Selon ladistribution obtenuepour les professeurs ayant des élèves faibles (moins
de 70 %), en prenant comme repère les écarts négatifs, les professeurs dont les
élèves sont les plus à risque, semblent être : pour le domaine création, les
professeurs desTechniques biologiques, des Arts, de Français et de Philosophie ;
pour le domaine communication, les professeurs des Techniques humaines, de
Français et de Philosophie ; pour le domaine création, les hommes ; pour les
domaines cognitif et communication, les professeurs de 40 ans et plus ; pour le
domaine cognitif, les professeurs de plusde 10 ans d'expérience ; pour le domaine
création, les professeurs de moins de 10 ans d'expérience ; pour le domaine
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cognitif, les professeurs ayant un diplôme d'études collégiales ou un baccalauréat
et les professeurs ayant desétudes en pédagogie.

5.1.3 SYNTHÈSE

Finalement, nous pouvons résumer en un tableau tous ces résultats. En figure 57,
nous avons regroupé les données des élèves et les résultats concernant les
professeurs.

Certaines constantes peuvent être dégagées. Les élèves faibles qui perçoivent trop
d'exigences seront surtout : ceux qui ont 20 ans et plus, qui sont en Techniques
humaines ou biologiques et qui sont des hommes, ceux qui ont fait de 5 à7 sessions
et ceux qui ont plus de 27heures de cours. Les professeurs ayant des élèves faibles
qui perçoivent trop d'exigences sont : les non-permanents, ceux qui ont moins de 10
ans d'expérience, quiont plus de 40 ans, qui ontun diplôme d'études collégiales ou
un baccalauréat, qui enseignent dans les Techniques humaines, biologiques, le
français ou la philosophie.
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Figure 57. SYNTHÈSE DES CARACTÉRISTIQUES SIGNIFICATIVES
chez les élèves et les professeurs, pour les domaines étudiés

Profil des élèves à risque
Khi carré TesttetSNK Fréquence

-de 70%* volet insiste écart nég.
Domaine élève de élève de élève de

Cognitif T. humaines 20 ans et + T. hum.

T.biologiques + 5 et+ 7 ses. 20 ans et+

T. bio.

20 ans et+ 0à12het+27

THetTb

Arts

Sciences

Création T. humaines 20 ans et +

+ 5et+7ses.

trav.+15h

TH

T. hum.

T. bio.

Arts

Sciences

Gestion 20 ans et +

+ 5 et+7 ses.

0à12het+27

-de 80%

TH,Ar,Tb

Commu

nication

4 à 6 cours

hommes

20 ans et +

+ 5 et+7 ses.

homme

27 h et plus
-de 7 cours

TH,Tb,Ar

femmes

7 courset plus

Affectif

0 à 12 h et+27

*Résultat scolaire obtenu parl'élève à lafin ducours.

Profil des professeurs ayant desélèves àrisque
Khi carré TesttetSNK Fréquence

-de 70%* volet insiste écart nég.
professeurde professeur de professeur de

non permanents -delOansexp.
40 ans et+ non permanents 40 ans et+

-delOansexp. TbetScH 10 ansexp. et +
D.EC.etbac. TH D.E.C.etbac.
avecpédagogie avec pédagogie

femme femme homme

-delOansexp. D.E.C. et bac. T. bio. et Arts
TH,Tb -de 10 ansexp Français

non permanents -de 10 ansexp
Philosophie

Tb,TH,Sch

40 ans et+

-delOansexp.
D.EC.etbac.

sans pédagogie
non perm.,Ar

TH,Tb,ScH

40 ans et+

10ansexp.et+
TbetFP

femme, perm.
40 ans et+

10ansexp. et+
sans pédagogie
malt, et doc.

TH,FP,ScH,Tb

40 ans et+

T. humaines

Français
Philosophie

femme

avecpédagogie

TH.FP

Margot KASZAP, 1991.
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5.2 RAPPEL DES HYPOTHÈSES

Nous tenons à rappeler ici les hypothèses que nous avions posées au départ. Nous les

reprendrons ensuite une à une afin de les vérifier.

5.2.1 HYPOTHÈSE GÉNÉRALE

• Il existe un lien entre les résultats scolaires d'un élève et sa capacité à percevoir

chacune des exigences du professeur et à décoder le degré d'insistance du

professeur sur chaque exigence. Par capacité à percevoir, on entend la qualité de
la perception soit : l'attention que porte l'élève à capter chaque exigence. Le degré
d'insistance porte sur le nombre de fois q'une exigence est mentionnée par le

professeur et le décodage que l'élève est en mesure de faire. Ainsi, plus cet élève

perçoit bien chacune des exigences du professeur, plus il décodera bien le degré

d'insistance de son professeur sur chaque exigence du cours, plus la perception de

cet élève coïncidera avec le degré d'insistance, déclaré par le professeur, et plus les

résultats scolaires de cet élève seront élevés. L'élève qui réussit, percevra pour

chaque exigence du professeur, le bon degré d'insistance. À l'inverse, moins un
élève percevra les exigences du professeur et le degré d'insistance du professeur

sur ces exigences, moins il aura de bons résultats scolaires.

• De plus, il existe un lien entre les résultats scolaires d'un élève et sa perception de

sa capacité d'arriver à faire ce qui est attendu de lui, au niveau d'insistance du
professeur pour chaque exigence. Ainsi, plus cet élève perçoit 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 élève coïncidera avec le

degré d'insistance, déclaré par le professeur, et plus les résultats scolaires de cet
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élève seront élevés. L'élève qui dit arriver à faire plus exactement ce que le
professeur veut obtiendra un résultat scolaire plus élevé. À l'inverse, moins un
élève percevra le degré d'insistance du professeur sur chacune des exigences,
moins il dira arriver à faire ce qui est attendu de lui et moins il aura de bons
résultats scolaires.

5.2.2 HYPOTHÈSES SPÉCIFIQUES CHEZ L'ÉLÈVE

En moyenne, les élèves d'un programme à fort contenu scientifique perçoivent
davantage l'insistance du professeur sur les exigences que les autres élèves d'un
autre programme et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.
De plus, les élèves d'un programme àfort contenu scientifique disent faire plus
exactement ce que le professeur veut que les autres élèves d'un autre programme
et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.

En moyenne, les filles perçoivent davantage que les garçons, l'insistance du
professeur sur les exigences et ainsi sont plus nombreuses à obtenir de bons
résultats scolaires. De plus, les filles disent faire plus exactement que les garçons
ce sur quoi leprofesseur insiste et ainsi sont plus nombreuses àréussir.

En moyenne, les élèves plus expérimentés en nombre de sessions comprennent
davantage l'insistance du professeur sur les exigences que les élèves nouveaux et
ainsi sont plus nombreux àobtenir de bons résultats scolaires. De plus, les élèves
plus expérimentés en nombre de sessions disent faire plus exactement ce que le
professeur veut, que les élèves nouveaux etainsi sont plus nombreux àréussir.

En moyenne, les élèves plus âgés perçoivent davantage l'insistance du professeur
sur les exigences que les élèves plus jeunes etainsi sont plus nombreux àobtenir
de bons résultats scolaires. De plus, les élèves plus âgés disent faire plus
exactement ce que le professeur veut, que les élèves plus jeunes et ainsi sont plus
nombreux à obtenir de bons résultats scolaires. Nous présumons ici que
l'expérience joue un rôle.
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En moyenne, les élèves ayant plus de 27heures de cours par semaine, perçoivent
davantage l'insistance du professeur sur les exigences, que les élèves qui ont
moins d'heures de cours et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats
scolaires. De plus, les élèvesayant plus de 27heuresde cours par semaine disent
faire plus exactement ce que le professeur veut, que les élèves qui ont moins
d'heures de cours et ainsi sont plus nombreux à réussir. Nous présumons ici que
l'expérience joue un rôle.

En moyenne, les élèves qui anticipent un résultat scolaire final de plus de 80 %,
perçoiventdavantage l'insistance du professeur sur les exigences, que les élèves
qui anticipent un résultat scolaire final de moins de 80 % et ainsi sont plus
nombreux à obtenir de bons résultats scolaires. De plus, les élèves qui anticipent
un résultat scolaire final de plus de 80 %, disent faire plus exactement ce que le
professeur veut, que les élèves qui anticipentun résultat scolaire final de moins de
80 % et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.

En moyenne, les élèves inscrits à plus de 7 cours, perçoivent davantage
l'insistance du professeur sur les exigences, que les élèves inscrits à moins de 7
cours et ainsi sont plusnombreux àobtenir de bonsrésultats scolaires. De plus, les
élèvesinscrits à plus de 7 cours, disent faire plus exactement ce que le professeur
veut, que les élèves inscrits à moins de 7 cours et ainsi sont plus nombreux à
obtenir de bons résultats scolaires. Nous présumons ici que l'expérience joue un
rôle.

En moyenne, les élèves ayant un travail rémunéré de moins de 15 heures par
semaine, perçoivent davantage l'insistance du professeur sur les exigences, que les
élèves ayant un travail rémunéré de plus de 15 heures par semaine et ainsi sont
plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires. De plus, les élèves ayant un
travail rémunéré de moins de 15heures par semaine, disent faire plus exactement
ce que le professeur veut, que les élèves ayant un travail rémunéré de plus de 15
heures par semaine et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats

scolaires.
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5.2.3 HYPOTHÈSES SPÉCIFIQUES CHEZ LES PROFESSEURS

• Les élèves d'une enseignante perçoivent davantage son insistance sur les
exigences que les élèves d'un enseignant, etainsi les élèves de l'enseignante sont
plus nombreux àobtenir de bons résultats scolaires. De plus, une enseignante a
des élèves qui disent faire plus exactement ce qu'elle exige, qu'un enseignant, et
ainsi ses élèves sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.

• Un professeur de 40 ans et plus a des élèves qui perçoivent davantage son
insistance sur les exigences qu'un professeur de moins de 40 ans, et ainsi ses
élèves sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires. De plus, un
professeur de 40 ans et plus ades élèves qui disent faire plus exactement ce qu'il
exige, qu'un professeur de moins de 40 ans, etainsi ses élèves sont plus nombreux
à réussir.

• Un professeur de 10 ans et plus d'expérience a des élèves qui perçoivent
davantage son insistance sur les exigences qu'un professeur de moins de 10 ans
d'expérience, et ainsi ses élèves sont plus nombreux à obtenir de bons résultats
scolaires. De plus, un professeur de 10 ans d'expérience et plus ades élèves qui
disent faire plus exactement ce qu'il exige, qu'un professeur de moins de 10 ans
d'expérience, et ainsi ses élèves sont plus nombreux à obtenir de bons résultats
scolaires.

• Un professeur ayant une maîtrise ou un doctorat a des élèves qui perçoivent
davantage son insistance sur les exigences qu'un professeur ayant un diplôme
d'études collégiales ou un baccalauréat, et ainsi ses élèves sont plus nombreux à
obtenir de bons résultats scolaires. De plus, unprofesseur ayant une maîtrise ou
un doctorat a des élèves qui disent faire plus exactement ce qu'il exige, qu'un
professeur ayant un diplôme d'études collégiales ou un baccalauréat, et ainsi ses
élèves sont plus nombreux à réussir.

• Un professeur ayant un diplôme en pédagogie a des élèves qui perçoivent
davantage son insistance sur les exigences qu'un professeur qui n'a aucun
diplôme en pédagogie, et ainsi ses élèves sont plus nombreux à obtenir de bons
résultats scolaires. De plus, un professeur ayant un diplôme en pédagogie, ades
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élèves qui disent faire plus exactement ce qu'il exige, qu'un professeur qui n'a
aucun diplôme en pédagogie, et ainsi ses élèves sont plus nombreux à obtenir de
bons résultats scolaires.

• Un professeur permanent a desélèves qui perçoivent davantage son insistance sur
les exigences qu'un professeur non-permanent, et ainsi ses élèves sont plus
nombreuxàobtenir de bonsrésultats scolaires. De plus, un professeur permanent
a des élèvesqui disent faire plusexactement ce qu'il exige, qu'un professeur non-
permanent, et ainsi ses élèves sont plus nombreux à obtenir de bons résultats
scolaires.

• Un professeur de sciences a des élèves qui perçoivent davantage son insistance
sur les exigences qu'un professeur d'une autre discipline, et ainsi ses élèves sont
plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires. De plus, un professeur de
sciences a des élèves qui disent faire plus exactement ce qu'il exige, qu'un
professeur d'une autre discipline, et ainsi ses élèves sont plus nombreux à
réusssir.
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5.3 VÉRIFICATION DES HYPOTHÈSES

Chaque hypothèse sera vérifiée àla lumière des résultats produits par l'ensemble des
tests. Nous présenterons l'hypothèse, suivie des observations que nous avons pu
faire à l'aide de la comparaison des résultats aux divers tests et des diverses
distributions de fréquence. Puis, nous énoncerons une conclusion qui confirmera ou
infirmera l'hypothèse précédemment présentée. Nous utiliserons cette même
séquence pour la vérification des corollaires.

5.3.1 HYPOTHÈSE GÉNÉRALE

Hypothèse A. —Un élève qui perçoit plus exactement les exigences du professeur et
le degré d'insistance de celui-ci sur les exigences du cours, a des résultats scolaires
plus élevés.

Observations. —Si nous nous référons àla figure 35, nous pouvons remarquer que
la moyenne des élèves forts (plus de 80 %) se retrouve plus souvent du côté positif, ce
qui veut dire qu'en moyenne, ces élèves perçoivent bien les exigences du professeur.
Les élèves faibles (moins de 70%), ont des moyennes d'écarts majoritairement
négatives, ce qui veut dire que ces élèves ne perçoivent pas les exigences des
professeurs, ils en indiquent trop. Les fréquences de la figure 37 nous montrent que
parmi les élèves qui réussissent (80 %et plus), ily a plus d'élèves qui ont un score
positif etnul (des élèves qui perçoivent bien les exigences) que d'élèves qui ont un
score négatif. Chez les élèves faibles, nous remarquons un plus grand nombre
d'élèves ayant un écart négatif, qu'unécart positif.
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Conclusion. — Nos résultats nous permettent d'affirmer qu'un élève qui perçoit plus
exactement les exigences du professeur et le degré d'insistance de celui-ci sur les
exigences du cours, a des résultats scolaires plus élevés. En d'autres termes, nous
pouvons dire qu'il existe un lien entre les résultats scolaires et la capacité à :
1° discriminer les exigences du professeur, et 2° décoder le bon degré d'insistance du
professeur sur chacune des exigences. Plus les élèves seront en mesure de nommer
chacune des exigences, plus ils seront en mesurede déterminer avec justesse le degré
d'insistance de ce professeur sur chacunedes exigences et plus ils seront nombreux à
obtenir de bons résultats scolaires.

Hypothèse B.—Plusun élève perçoit bienchaque exigence, mieux il décode le degré
d'insistance de son professeursur chaque exigence du cours,plus la réponse (moij'y
arrive) de cet élève coïncidera avec le degré d'insistance déclaré par le professeur, et
plus les résultats scolaires de cet élève serontélevés. Les élèves qui disent arriver à
faire plus exactement ce que le professeur sont plus nombreux à obtenirun résultat
élevé. À l'inverse,moinslesélèves percevront le degré d'insistance du professeur sur
chacune des exigences, moins ils diront arriver à faire ce qui est attendu d'eux et
moins ils seront nombreux à avoir de bons résultats scolaires.

Observation. — Si nous nous référons à la figure 36, nous constatons que tant les
élèves faibles que les élèves forts ont comme moyenne un écart négatif éloigné de
zéro. Ces élèves disent arriver à faire beaucoup plus que ce qui est exigé d'eux. Nous
n'observons pas de différence entre les forts et les faibles, ils présentent souvent un
même type de réponse, qui toutefois, ne représente peut-être pas un même type de
comportement.

Conclusion. — Il nous est impossible de dire qu'un élève qui dit faire plus
exactement ceque le professeur veut a un résultatscolaire plus élevé.
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5.3.2 HYPOTHÈSES SPÉCIFIQUES CHEZ L'ÉLÈVE

5.3.2.1 Programme

Hypothèse A.—En moyenne, les élèves d'unprogramme à fort contenu scientifique
perçoivent plusexactement l'insistance du professeur sur les exigences, que les autres
élèves d'un autre programme et ainsi sontplusnombreux à obtenir de bons résultats
scolaires.

Observation. — Si nous nous référons à la figure 38 (domaine création), nous
pouvons remarquer que les élèves faibles quiont comme moyenne un écart négatif,
sont en proportion moins grande en sciences que dans la population des faibles en
général. C'est dans les Techniques humaines que l'on retrouve la plus grande
proportion d'élèves faibles présentant comme moyenne un écartnégatif. Les mêmes
observations sontfaites pour la figure 39 (domaine cognition) où nous retrouvons les
Techniques humaines etbiologiques comme ayant laplus grande proportion d'élèves
faibles présentant comme moyenne un écart négatif et où les élèves de sciences sont
le moins représentés chez les élèves faibles à écart négatif. De plus, l'analyse des
figures 41, 42 et 55, nous montre que les élèves de sciences sont ceux qui ont les
moyennes les moins négatives. Ceci veut donc dire que beaucoup plus d'élèves de
sciences perçoivent bien les exigences des professeurs que d'élèves qui ne les
perçoivent pas bien. Les données de la figure 52 nous montrent que les élèves de
sciences sont plus nombreux à réussir et que les élèves des Techniques biologiques
sont lesplus nombreux à être dans la catégorie des élèves faibles.
Conclusion. —Il nous est permis d'affirmer que les élèves de sciences perçoivent
mieux les exigences des professeurs et cela aubon degré d'insistance que les élèves
des autres programmes. Ennous basant sur les figures 38, 39,41,42, 52 et 55, nous
pouvons aussi dire que les élèves des Arts, des Techniques humaines et biologiques
ont plus de difficultés que lesautres à percevoir lesexigences et l'insistance de leurs
professeurs, ils sont donc plus à risque.

Hypothèse B. —Les élèves d'un programme à fort contenu scientifique perçoivent
plus exactement que les élèves d'un autre programme, ce qu'ils sont capables de
faire,et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.
Observation. —L'analyse des figures n° 43 et 44 nous montre que les élèves de
sciences disent arriver à faire beaucoup plus que ce qui est exigé d'eux. Il en est de
même des élèves des autres disciplines.
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Conclusion. —Il ne nous est donc pas possible de conclure qu'il y a unlien entre la
perception des élèves d'un programme àfort contenu scientifique par rapport à ceux
des autres programmes quant à ce qu'ils sont capables de faire et leurs résultats
scolaires.

5.3.2.2 Sexe

Hypothèse A. —En moyenne, les filles perçoivent plus exactement que les garçons
l'insistance duprofesseur surles exigences etainsi sont plus nombreuses àobtenir de
bons résultats scolaires.

Observation. —Si nous regardons la répartition des élèves de notre population-cible,
dans les divers programmes d'étude etpar rapport àleur résultat final, pour ce cours
(figure 52), nous pouvons dire que : en Arts les filles réussissent mieux que les
garçons (23 % des filles ont plus de 80 %, contre 9 % des garçons) et un fort
pourcentage des garçons sont faibles (65 % des garçons ont moins de 70 %) ; en
sciences, les filles réussissent mieux que les garçons (56 %des filles ont plus de 80 %,
contre 37%desgarçons) et qu'unfort pourcentage de garçons sont faibles (25 %des
garçons ont moins de 70 %) ; en sciences humaines, lettreset administration, les filles
réussissent mieux que les garçons (27 %des filles ontplus de 80 %, contre 18 %des
garçons) et qu'un fort pourcentage de garçons sont faibles (40 % des garçons ont
moins de 70 %) ; en techniques humaines, informatiques, administratives les filles
réussissent mieux que les garçons (56 %des filles ontplusde 80 %, contre 38 %des
garçons) et qu'un fort pourcentage de garçons sont faibles (24% des garçons ont
moins de 70 %) ; en techniques biologiques, de la santé, forestières les filles
réussissent mieux que les garçons (39 %des filles ont plus de 80 %, contre 15 %des
garçons) et qu'un fort pourcentage degarçons sont faibles (46 %des garçons ont- de
70 %). De fait, dans chacun des programmes, les garçons sont plus faibles que les
filles, donc plus à risque. Nous retrouvons toujours un pourcentage de garçons plus
grand dans la catégorie (moins de 70 %) que chez les filles. Nous remarquons à la
figure 40, que les élèves qui ont obtenu moins de 70 %etqui ont comme moyenne un
écart négatif se retrouvent en proportion plus grandes chez les garçons que dans la
population des faibles en général. Nous remarquons aussi à la figure 41 que les filles
ont une moyenne un peu pluspositive et près de zéro que les garçons. Lorsque des
professeurs ont des exigences en communication interpersonnelle, les garçons
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semblent plus à risque, car ils présentent des valeurs négatives très éloignées de zéro.
Les fréquences de la figure 55 nous font voir qu'il y a plus de filles faibles que de
garçons qui ont un écart négatif. Cependant, les écarts chez les garçons sont plus
prononcés. La figure 53 nous présente de façons globale, que les filles sont plus
nombreuses à réussir que les garçons.
Conclusion. —Ilnous semble possible deconclure que les filles perçoivent mieux les
exigences des professeurs, qu'elles décodent avec plus de justesse l'insistance des
professeurs et de cefait, qu'elles réussissent mieux et sontplusnombreuses à réussir.

Hypothèse B. —Les filles perçoivent plus exactement que les garçons ce qu'elles sont
capables de faire et ainsi elles sont plus nombreuses à obtenir de bons résultats
scolaires.

Observation. —L'observation de la figure 36 ne nous permet pas de discriminer les
forts, des moyens ou des faibles. La figure 43 nous permet de dire que les filles ont
comme moyenne pour 5 construits sur 6, des valeurs près de zéro. Ceci veut dire
qu'elles sont aussi nombreuses à dire arriver à faire ce qui est exigé d'elles par les
professeurs que celles qui disent en faire plus. Les garçons eux, disentarriver à faire
beaucoup plus que ce qui est exigéd'eux.
Conclusion. — Il ne nous est pas permis d'affirmer qu'il y a un lien entre la
perception des filles par rapport à celle des garçons quant à ce qu'elles sont capables
de faire, et le résultat scolaire.

5.3.2.3 Expérience

Hypothèse A. — Les élèves plus expérimentés en nombre de sessions (5 sessions et
plus ausecteur général ou7sessions etplus au secteur professionnel) perçoivent plus
exactement les exigences et l'insistance du professeur sur les exigences que lesélèves
moins expérimentés et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.
Observation. —Dans les figures 38,39 et40, nous ne retrouvons pas de particularité
de valeur significative quant au nombre desessions. En nous référant à la figure 41,
nous pouvons dire que les élèves peu expérimentés (de 1 à 6 sessions) ont peu de
valeurs négatives. Ceci veutdire qu'en majorité ils perçoivent bien les exigences des
professeurs. Par contre, les élèves plus expérimentés (5 sessions et plus au secteur
général ou 7 sessions et plus au secteur professionnel) n'ont que des valeurs
négatives. Ceci veut dire que ces élèves n'arrivent pas à déterminer quelles sont
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réellement les exigences de leurs professeurs. La figure 53 nous fait voir que les
élèves qui sont les plus nombreux à réussir sont ceux qui ont fait de 2 à 4 sessions
pour le secteur général et de 5 à 6 sessions pour le secteur professionnel. Les élèves
qui sont à leur première session sontplus nombreux que les autres à éprouver des
difficultés scolaires.

Conclusion. — Il ne nous est donc pas permis de dire que les élèves les plus
expérimentés en nombre de sessions (5 sessions et plus au secteur général ou 7
sessions et plus au secteur professionnel) perçoivent plus exactement lesexigences et
l'insistance du professeur sur les exigences que les élèves moins expérimentés et ainsi
sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires. Ceseraitplutôt le contraire.
Si ces élèves sont encore dans le programme, c'est qu'ils ont eu des difficultés
scolaires. Aussi, faut-il apporter une nuance. Les élèves qui ont des sessions5 à 7 au
niveau collégial, sont des élèves qui ont eu beaucoup de problèmes scolaires et ainsi
ont pris du retard dans leurs études. Ces élèves devront faire l'objet de mesures
particulières. Sinous considérons maintenant les élèves qui vivent selon le chemine
ment régulier, il seraitpossible de dire que plus un élève sera expérimenté et mieux il
percevra les exigences et le degré d'insistance des professeurs. Cela correspond à
ceux qui ont fait de 2 à 4 sessions au secteur général et de 2 à 6 sessions au secteur
professionnel.

Hypothèse B. — Les élèves plus expérimentés en nombre de sessions (5 sessions et
plus au secteur général ou 7 sessions et plus au secteur professionnel), perçoivent
plus exactement que lesnouveauxélèves cequ'ils sont capables de faire et ainsi sont
plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.

Observation. —Ennousréférant à la figure 43, nous pouvons direque les élèves peu
expérimentés (de 1 à 4 sessions) ont des valeurs plus près de zéro. Ceci veut dire
qu'ils sont aussinombreux à bienfaire cequiestdemandé que ceux qui en font plus.
Par contre, les élèves plus expérimentés (5 sessions et plus au secteur général ou 7
sessions et plus au secteur professionnel) ont les valeurs négatives les plus éloignées
de zéro. Ceci veut dire que ces élèves disent faire beaucoup plus que ce qui leur est
demandé.

Conclusion.—Il ne nous est pas possible de dire qu'il y a un lien entre la perception
des élèves les plus expérimentés en nombre de sessions, par rapport à celle des élèves
moins expérimentés quant à ce qu'ils sont capables de faire, et leurs résultats
scolaires. Si ces élèves sont encore dans le programme, c'est qu'ils ont eu des
difficultés scolaires.
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5.3.2.4 Âge

Hypothèse A. —Les élèves plus âgés perçoivent plus exactement les exigences et
l'insistance du professeur sur les exigences que les élèves plus jeunes. Ainsi, ils sont
plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.

Observation. —l'étude de la figure 39 nous montre que les élèves qui ont obtenu
moins de 70 % et qui ont comme moyenne un écart négatif se retrouvent en
proportion plus grande chez les élèves qui ont 20 ans etplus que dans la population
faible en général. La figure 41 nous présente les élèves de 20 ans etplus comme étant
ceux dont la moyenne est toujours négative et rarement près de zéro. Ces élèves
perçoivent beaucoup plus d'exigences que ce qui est exigé d'eux. Les élèves de 18 et
19 ans sont aussi nombreux à percevoir les exigences de leurs professeurs que ceux
qui en voient trop. Les valeurs de leurs moyennes sont positives et souvent près de
zéro. Les élèves de 16 et 17 ans sont plus nombreux à bien percevoir les exigences
mais, pas toujours au bondegré d'insistance. Selon la figure 53, les élèves de 16 et 17
ans sont ceux qui sont les plus nombreux à réussir. De plus, selon la figure 55, les
élèves faibles qui ont les écarts les plus négatifs sont les élèves qui ont 20 ans et plus.
Conclusion. —Nous ne pouvons pas dire que plus un élève sera âgé et mieux il
percevra les exigences et le degré d'insistance des professeurs. Les élèves qui ont 20
ans et plus sont ceux qui présentent le plus de difficultés, qui sont les plus à risque.
Les élèves qui ont 20 ans et plus au niveau collégial sont des élèves qui ont : soit
arrêté l'école pendant quelques années, soit eu beaucoup de problèmes scolaires et
ainsi ont pris du retard dans leurs études. Ces élèves devraient faire l'objet de
mesures particulières. Si nous considérons maintenant les élèves qui vivent selon le
cheminement régulier, il n'est pas non plus possible de conclure que plus les élèves
seront âgés, mieux ils percevront les exigences et plus ils seront nombreux à réussir.

Hypothèse B. —Les élèves plus âgés perçoivent plus exactement ce qu'ils sont
capables defaire que les élèves plus jeunes et ainsi sont plus nombreux à obtenir de
bons résultats scolaires. Nous présumons ici que l'expérience joue unrôle.
Observation. —L'étude de la figure 43 nous permet de dire que les élèves de 20 ans
et plus présentent comme moyennes, les écarts les plus négatifs et les plus éloignés
de zéro. Ces élèves disent arriver à faire beaucoup plus que ce qui leur est demandé.
Les élèves de 18 et 19 ont comme moyenne des écarts relativement négatifs. Les
élèves de 16 et17 ans sont aussi nombreux à dire qu'ils en font plus qu'à dire qu'ils
en font moins.

Conclusion. —Nous ne sommes pas en mesure d'affirmer qu'il y a un lien entre la
perception d'un élève plus âgé par rapport à celle d'un élève plus jeune, quant à ce
qu'il est capable de faire et ses résultats scolaires.
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5.3.2.5 Heures

Hypothèse A. —Les élèves ayant 27 heures et plus de cours par semaine perçoivent
plus exactement les exigences et l'insistance du professeur sur les exigences que les
élèves quiont moins d'heures de cours et ainsi sont plusnombreux à obtenir de bons
résultats scolaires.

Observation. —Les résultats aux tests des figures 38,39 et 40, ne présentent rien de
significatif quant à lavariable nombre d'heures decours. L'étude delafigure 41 nous
amène à remarquer que les élèves ayant moins de 12 heures ou plus de 27 heures de
cours, ontun profil semblable. Ils perçoivent beaucoup plus d'exigences que ce qui
est attendu d'eux. Par contre, ceux qui ont entre 12et 27 heures sont aussi nombreux
à bien percevoir les exigences que ceux qui en voient trop, ils sont aussi plus
nombreux à réussir selon la figure53.
Conclusion. —Nous nepouvons affirmer que les élèves quiontplusde 27 heures de
cours par semaine perçoivent plus exactement les exigences et l'insistance du
professeur sur sesexigences queles élèves quiontmoins d'heuresde cours. Il semble
que trop d'heures auraient le même effet que pas assez. Les explications sont
probablement différentes.

Hypothèse B. —Les élèves ayant plus de27 heures decours par semaine perçoivent
plusexactement ce qu'ils sontcapables defaire, que les élèves quiontmoins d'heures
de cours et ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires. Nous
présumons ici que l'expérience joue un rôle.

Observation. —L'étude delafigure 43 nous permet deconstater que les élèves ayant
de 18 à 27 heures de cours par semaine sont aussi nombreux à bien faire ce qui est
demandé que ceux qui en font plus; que les élèves qui ont moins de 12 heures, de 12
à 18 heures et27 heures etplus, sont plus nombreux à dire qu'ils en font plus que ce
qui est exigé d'eux.

Conclusion. —Nous ne pouvons conclure qu'il y a un lien entre ce que les élèves
ayant plus de 27 heures de cours par semaine par rapport à ceux qui ont moins
d'heures de cours quant à ce qu'ils sont capables de faireet leurs résultats scolaires.
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5.3.2.6 Résultat anticipé

Hypothèse A. —Les élèves qui anticipent un résultat scolaire final de plus de 80 %,
perçoivent plus exactement les exigences et l'insistance du professeur sur ces
exigences que les élèves qui anticipent unrésultat scolaire final de moins de80 %, et
ainsi sont plus nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.

Observation. —Les résultats aux tests des figures 38,39 et 40, ne présentent rien de
significatif quant àcette variable. L'étude de la figure 41 nous permet de dire que les
élèves qui anticipent 80 %etplus ont des valeurs positives plus centrées autour de
zéro. Ceci nous apprend que ces élèves sont légèrement plus nombreux à bien
percevoir les exigences que ceux qui en voient trop. Ceux qui anticipent un échec
perçoivent un peu moins bien les exigences ou le degré d'insistance du professeur.
Selon la figure 53, nous pouvons dire que les élèves qui anticipent le succès sont plus
nombreux à réussir queceux quianticipent un échec.
Conclusion. —Il semble possible de dire que les élèves qui anticipent un résultat
scolaire final de plus de 80 %, perçoivent plus exactement les exigences etl'insistance
duprofesseur sur ces exigences que les élèves qui anticipent un résultat scolaire final
de moins de 80 %et qu'ainsi, ilssontplusnombreux à réussir.

Hypothèse B. —Les élèves qui anticipent un résultat scolaire final de plus de 80 %
perçoivent plus exactement ce qu'ils sont capables de faire que les élèves qui
anticipent un résultat scolaire final de moins de 80 %, et ainsi sont plus nombreux à
réussir.

Observation. —Del'étudede la figure 42 ressortent leséléments suivants. Les élèves
qui anticipent 80 %et plus comme résultat scolaire, disent arriver à faire beaucoup
plus que ce qui est demandé. Par contre, les élèves qui anticipent moins de 80 %sont
aussi nombreux àdire arriver àfaire ce qui est attendu d'eux qu'à en faire plus.
Conclusion. —Nous ne pouvons pas dire qu'il y a un lien entre la perception des
élèves qui anticipent un résultat scolaire final de plus de 80 %, par rapport aux élèves
qui anticipent un résultat scolaire final de moins de 80 %, quant à ce qu'il sont
capables de faire et leurs résultats scolaires.
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5.3.2.7 Nombre de cours

Hypothèse A. —Les élèves inscrits à 7 cours ou plus perçoivent plus exactement les
exigences et l'insistance du professeur sur ces exigences que les élèves inscrits à
moins de 7 cours et qu'ainsi ils sont plus nombreux à obtenir un bon résultat scolaire.
Observation. —L'étude de la figure 40 nous permet de souligner le fait que les
élèves qui sont inscrits à moins de 7 cours se retrouvent en proportion plus grande
parmi les élèves faibles ayant comme moyenne un écart négatif, que dans la
population en général. De plus, la figure 41 nous montre que ces mêmes élèves ont
commemoyenne une valeur un peu plus négative que ceux qui ont plus de 7 cours.
La figure 53 nousrévèle queles élèves quiontmoins de 7cours sont légèrement plus
nombreux à réussir (toute proportion gardée) que les élèves qui ont 7 cours et plus.
Cependant, si on enlève lesélèves quin'ontqu'un,deux ou trois cours, les élèves qui
ont 7 cours et plus sont un peu plus nombreux à réussir.

Conclusion. —Ilest doncrelativement possible de dire que lesélèves qui sont incrits
à plus de 7cours perçoivent un peu mieux les exigences desprofesseurs. Cependant,
les arguments sont assez faibles.

Hypothèse B.— Les élèves inscrits à plus de 7 cours perçoivent plus exactement ce
qu'ils sont capables de faire que les élèves inscrits à moins de 7 cours, et ainsi sont
plus nombreux à réussir. Nousprésumons ici que l'expérience joueun rôle.
Observation. —L'étude de la figure 42 nous permet de constater que les élèves
inscrits à plus de 7 cours ont comme moyenne un écart très centré autour de zéro.
Ceci veut dire qu'ils sont aussinombreux à dire bien faire ce qui est demandé qu'à
dire en faire plus.

Conclusion. — Il ne nous est pas permis d'affirmer qu'il y a un lien entre la
perception des élèves inscrits à plus de 7 cours par rapport aux élèves inscrits à
moins de 7 cours quant à ce qu'ils sont capablesde faire, et leurs résultats scolaires.
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5.3.2.8 Travail rémunéré

Hypothèse A. —Les élèves ayant un travail rémunéré de moins de 15 heures par
semaine perçoivent plus exactement les exigences et l'insistance du professeur sur les
exigences que les élèves ayant un travail rémunéré de plus de 15 heures par semaine,
et ainsi ils sont plus nombreux à réussir.

Observation. —Les résultats aux tests des figures 38,39 et 40, ne présentent rien de
significatif quant à cette variable. De l'étude de la figure 41, nous retirons l'informa
tion suivante. Les élèves qui ont un travail rémunéré de plus de 15 heures par
semaine, ont comme moyenne un écart un peu plus négatif que les autres élèves
mais, il est un peu plus souvent près de zéro. Il y a donc un peu plus ou autant
d'élèves qui disent en faire plus que d'élèves qui disent faire ce que le professeur
demande. Chez les élèves qui travaillent moins de 15 heures par semaine, les
moyennes sont positives, ce qui veut dire que ces élèves perçoivent bien les exigences
des professeurs. La figure 53 nous révèle qu'il yaplus d'élèves qui réussissent bien
(plus de 80 %) chez ceux qui travaillent peu que chez ceux qui travaillent beaucoup. D
yaaussi plus d'élèves qui éprouvent des difficultés scolaires chez ceux qui travaillent
beaucoup àl'extérieur que chez ceux qui travaillent peu.
Conclusion. —Il est possible de conclure que les élèves ayant un travail rémunéré de
moins de 15 heures par semaine, perçoivent un peu mieux l'insistance du professeur
sur les exigences que les élèves ayant un travail rémunéré de plus de 15 heures par
semaine. Les élèves ayant un travail rémunéré de moins de 15 heures par semaine
sont plus nombreux à réussir.

Hypothèse B. —Les élèves ayant un travail rémunéré de moins de 15 heures par
semaine, perçoivent plus exactement ce qu'ils sont capables de faire que les élèves
ayant un travail rémunéré de plus de 15 heures par semaine, et ainsi sont plus
nombreux à obtenir un bon résultat scolaire.

Observation. —L'étude de la figure 43 nous permet de constater que les élèves qui
travaillent plus de 15 heures par semaine, disent arriver àfaire beaucoup plus que ce
que leprofesseur exige. Par contre, les élèves qui travaillent moins de 15 heures sont
aussi nombreux àdire arriver à faire ce que le professeur demande que ceux qui en
font plus.

Conclusion. —Il ne nous est pas possible de dire qu'il yaun lien entre la perception
d'un élève ayant un travail rémunéré de moins de 15 heures par semaine par rapport
àun élève ayant un travail rémunéré de plus de 15 heures par semaine quant à ce
qu'il est capable de faire, et ses résultats scolaire.
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5.3.3 HYPOTHÈSES SPÉCIFIQUES CHEZ LES PROFESSEURS

5.3.3.1 Sexe

Hypothèse A. — Les élèves d'une enseignante perçoivent plus exactement ses
exigences et décodent mieux son insistance sur des exigences que les élèves d'un
enseignant. Ainsi, l'enseignante a une classeoù plus d'élèves réussissent.
Observation. —L'étude de la figure 46 (domaine de la création) nous révèle que les
élèves qui ont obtenu moins de 70 %et qui ont comme moyenne un écartnégatif se
retrouventen proportionplus grandes chez lesenseignantes que dans la population
faible en général. Cette révélation est pondérée par les constatations que l'on peut
faire à la lumière de la figure 56 où, l'on peut constater que dépendamment des
facteurs, il y a plus ou moins d'élèves faibles à écartnégatif, chez les hommes comme
chez les femmes. De plus, les informations fournies par la figure 48, nous montrent
que la moyenne (considérée en valeur absolue) des écarts des élèves qui ont une
enseignante, est généralement plus grande que celle des élèves des enseignants ; ce
qui veut dire que les élèves des enseignantes décodent un peu moins bien les
exigences. La moyenne des élèves des enseignantsest très souvent près de zéro, ce
qui veut dire que les élèves sont aussi nombreux à bien percevoir les exigences, qu'à
en voir trop. Par contre, la figure 54 nous fait découvrir que l'on retrouve plus
d'élèves faibles chez les enseignants,de même que plus d'élèves forts.
Conclusion. — Il ne nous est donc pas permis de dire que les élèves d'une ensei
gnante perçoivent plus exactement ses exigences et décodent mieux son insistance
sur des exigences que les élèves d'un enseignant.

Hypothèse B. — Une enseignante a des élèves qui font plus exactement ce qu'elle
exige que les élèves d'un enseignant. Ainsi, l'enseignante a une classe où plus
d'élèves réussissent.

Observation. — L'étude de la figure 50 nous permet d'observer que les élèves des
enseignants et ceux des enseignantes se comportent de façon similaire. Ils disent
presque tous arriver à faire beaucoup plus que ce qui leur est demandé.
Conclusion. — Nous ne pouvons pas prétendre qu'une enseignante a des élèves qui
font plus exactement ce qu'elle exigeque ceux d'un enseignant.
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5.3.3.2 Âge

Hypothèse A. —Un professeur de 40 ans et plus a des élèves qui perçoivent plus
exactement ses exigences et son insistance sur les exigences que les élèves d'un
professeur de moins de 40 ans. Ainsi, un professeur de 40 ans etplus a une classe où
plus d'élèves réussissent.

Observation. —L'étude de la figure 45 (domaine cognitif) nous montre que les
élèves qui ont obtenu moins de 70 %et qui ont comme moyenne un écart négatif se
retrouvent en proportion plus grandes chez les professeurs de 40 ans et plus que
dans la population faible en général. Il en est de même des observations que nous
pouvons faire àpropos de la figure 47 (domaine communication) etde la figure 56.
La figure 48 nous révèle que les élèves des professeurs qui ont 40 ans et plus ont
comme moyenne un écart plus grand et plus négatif que les moins de 40 ans, ceci
pour les domaines gestion, communication et cognition. Ceci veut dire que les élèves
de ces professeurs ne perçoivent pas bien leurs exigences, qu'ils en voient trop. Pour
le domaine affectif, la valeur de l'écart des élèves des professeurs ayant 40 ans et plus
est cette fois, positive. Ceci veut dire que ces élèves ne décodent pas bien le degré
d'insistance du professeur sur les exigences. Les élèves des professeurs qui ont moins
de 40 ans ont des écarts positifs et souvent près de zéro. Ces élèves sont aussi
nombreux à bien percevoir les exigences, qu'à ne pas les percevoir. Par contre, la
figure 54 nous amène une autre vision. C'est chez les professeurs de moins de 40 ans
que l'on observe le plus d'élèves faibles. C'est par contre, chez les professeurs de plus
de 40 ans que nous remarquons le plus d'élèves ayant 80 %etplus.
Conclusion. —Nous ne pouvons donc pas affirmer qu'un professeur de 40 ans et
plus, a des élèves qui perçoivent plus exactement ses exigences et son insistance sur
les exigences, que les élèves d'un professeur de moins de 40 ans. Les professeurs qui
ont moins de 40 ans semblent avoir des élèves qui perçoivent mieux les exigences et
que cela soit plus difficile pour les élèves des professeurs ayant plus de 40 ans.

Hypothèse B. — Un professeur de 40 ans et plus a des élèves qui font plus
exactement ce qu'il exige que ceux d'un professeur de moins de 40 ans. Ainsi, un
professeur de 40 anset plusa uneclasse oùplusd'élèves réussissent.
Observation. —L'étude de la figure 50, nous permet de dire que les élèves des
professeurs qui ont 40 ans et plus ont comme moyenne un écart plus grand et plus
négatif que les moins de 40 ans. Les élèves des professeurs de 40 ans etplus disent
arriver à faire beaucoup plus que ce que leurs professeurs exigent d'eux. Alors que
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les élèves des professeurs de moins de 40 ans ont comme moyenne des écarts plus
près de zéro, positifs ou négatifs mais faibles. Ces élèves sont aussi nombreux à faire
ce qui est attendu d'eux qu'à en faire plus.

Conclusion. —Nous ne pouvons pas conclure qu'un professeur de 40 ans et plus a
des élèves qui fontplus exactement cequ'il exige que ceux d'un professeur de moins
de 40 ans.

5.3.3.3 Expérience

Hypothèse A. —Un professeur de 10 ans et plus d'expérience a des élèves qui
perçoivent plus exactement son insistance sur des exigences, qu'un professeur de
moins de 10 ans d'expérience. Ainsi, un professeur de 10 ans et plus d'expérience a
une classe où plus d'élèves réussissent.

Observation. — Suite à l'étude des figures 45 (domaine cognitif) et 46 (domaine
création), nous pouvons dire que lesélèves qui ont obtenu moins de 70 %et qui ont
comme moyenne un écart négatif se retrouvent en proportion plus grandes chez les
professeurs de moins de 10 ans d'expérience, que dans la population faible, en
général. Par contre, la lecture de la figure 47nous apprend que pour le domaine de la
communication, lesélèves qui ont obtenu moins de 70 % et qui ont comme moyenne
un écartnégatifse retrouvent en proportion plus grandechez les professeurs qui ont
plus de 10 ans d'expérience que dans la population faible, en général. De plus, la
figure 48 nous indique que pour les domaines cognition, création et gestion, les
élèves des professeurs qui ont plus de 10 ans d'expérience ont commemoyenne une
valeur près de zéro. Ce qui veut dire que ces élèves sont aussi nombreux à bien
percevoir les exigences des professeurs, qu'à ne pas les percevoir adéquatement. Par
contre, pour le domaine de la communication, la moyenne des écarts est négative et
la plus éloignée de zéro. Ceci nous révèle que pour ce domaine, les élèves n'arrivent
pas à percevoir les exigences de leurs professeurs. Les élèves des professeurs moins
expérimentés perçoivent un peu moins bien les exigences et le degré d'insistance des
professeurs, sauf pour le domaine de la communication où ils sont partagés quant à
leur perception. Selon la figure 54, on observe le plus d'élèves faibles chez les
professeurs de moins de 10 ans d'expériences et le plus d'élèves forts chez les
professeurs de plus de 10 ans d'expérience.
Conclusion. — Pour les domaines cognitif, création et gestion, il nous est permis
d'affirmer qu'un professeur de 10ans et plus d'expérience a des élèvesqui perçoivent
plus exactement ses exigences et son insistance sur les exigences que ceux d'un
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professeur de moins de 10 ans d'expérience, et ainsi a une classe où plus d'élèves
réussissent.

Hypothèse B. —Un professeur de 10 ans d'expérience et plus ades élèves qui font
plus exactement ce qu'il exige que ceux d'un professeur de moins de 10 ans
d'expérience. Ainsi, un professeur de 10 ans et plus d'expérience, aune classe où plus
d'élèves réussissent.

Observation. —L'étude de la figure 50 nous permet de saisir, pour les domaines de
la création et de la gestion, que les élèves ayant un professeur moins expérimenté, ont
comme moyenne des écarts une valeur presque toujours négative etéloignée de zéro.
Ces élèves disent arriver àfaire beaucoup plus que ce qui est exigé d'eux. Alors que
les élèves des professeurs plus expérimentés sont aussi nombreux à dire arriver à
faire ce qui est attendu d'eux qu'à dire en faire plus. Pour le domaine de la communi
cation, ce sont les élèves des professeurs plus expérimentés qui disent arriver à faire
beaucoup plus que ce qui est exigé d'eux, tandis que les élèves des professeurs moins
expérimentés sont partagés entre ceux qui en font plus et ceux qui font ce qui est à
faire.

Conclusion. —Dne nous est donc pas possible d'affirmer qu'un professeur de 10 ans
d'expérience et plus ades élèves qui font plus exactement ce qu'il exige que ceux
d'un professeur de moins de 10 ans d'expérience et qu'ainsi il aune classe où plus
d'élèves réussissent.

5.3.3.4 Scolarité

Hypothèse A. —Un professeur ayant une maîtrise ou un doctorat ades élèves qui
perçoivent plus exactement ses exigences et son insistance sur les exigences qu'un
professeur ayant un diplôme d'études collégiales ou un baccalauréat. Ainsi, un
professeur ayant une maîtrise ou un doctorat a une classe où plus d'élèves
réussissent.

Observation. —En observant les figures 45 (domaine cognitif) et56, nous constatons
que les élèves qui ont obtenu moins de 70 %et qui ont comme moyenne un écart
négatif se retrouvent en proportion plus grande chez les professeurs ayant un
diplôme d'études collégiales ou un baccalauréat, que dans la population faible, en
général. De la figure 48, nous pouvons extraire, pour les domaines cognitif et affectif,
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que les élèves des professeurs ayant un d.é.c. ou un baccalauréat ont comme
moyenne des valeurs positives, ce qui veut dire que ces élèves ne décodent pas bien
le degré d'insistance des professeurs sur les exigences. Pour les deux domaines, les
élèves des professeurs ayant une maîtrise ou un doctorat ont comme moyenne des
valeurs plus près de zéro. Ces élèves sont partagés entre ceux qui perçoivent bien et
ceux qui ne perçoivent pas bien. Pour les domaines création et gestion, les élèves des

professeurs ayant un d.é.c. ou un bac. obtiennent des valeurs plus négative et
éloignées de zéro (ne perçoivent pas les exigences) alors que, les élèves des
professeurs ayant une maîtrise ou un doctorat ont des valeurs plus positives (ne
décodent pas l'insistance). Pour le domaine de la communication interpersonnelle,
nous remarquons le phénomène inverse car, les élèves des professeurs ayant une
maîtrise obtiennent des valeurs plus négatives et éloignées de zéro (ne perçoivent pas

les exigences). Finalement, la figure54nous révèle que nous retrouvons plus d'élèves
faibles chez les professeurs ayant un diplôme d'études collégiales ou un baccalauréat
que chez les professeurs détenant une maîtrise ou un doctorat. C'est chez ces derniers
que nous retrouvons la plus forte proportion d'élèves qui réussissent bien (plus de
80 %).

Conclusion. — Pour l'ensemble des domaines sauf la communication, il nous est

permis d'affirmer qu'un professeur ayant une maîtrise ou un doctorat a des élèves
qui perçoivent plus exactementses exigences et son insistancesur les exigencesqu'un
professeur ayant un diplôme d'études collégiales ou un baccalauréat et que ses élèves
sont plus nombreux à réussir.

Hypothèse B. — Un professeur ayant une maîtrise ou un doctorat a des élèves qui
font plus exactement ce qu'il exige que ceux d'un professeur ayant un diplôme
d'études collégiales ou un baccalauréat. Ainsi, un professeur ayant une maîtrise ou
un doctorat a une classe où plus d'élèves réussissent.

Observation. — L'observation de la figure 50 nous permet de dire que pour le
domaine cognitif, les élèves des professeurs ayant une maîtrise ou un doctorat ont
comme moyenne des écarts plus négatifset plus éloignés de zéro. Pour les domaines
communication et affection, nous remarquons pour ces mêmes élèves, des valeurs

négatives quelques fois près de zéro ; elles indiquent que ces élèves sont aussi
nombreux à dire en faire plus, qu'à dire en faire juste assez. Pour le domaine création,
les élèves des professeurs détenant un diplôme d'études collégiales ou un
baccalauréat disent arriver à faire beaucoup plus que ce qui est attendu d'eux.
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Conclusion. —Les élèves des professeurs ayant une maîtrise ou un doctorat ont un
comportement similaire àcelui des élèves des professeurs ayant un diplôme d'études
collégiales ou un baccalauréat. Il ne nous est donc pas permis d'affirmer qu'un
professeur ayant une maîtrise ou un doctorat ades élèves qui font plus exactement ce
qu'il exige que ceux d'un professeur ayant un diplôme d'études collégiales ou un
baccalauréat.

5.3.3.5 Pédagogie

Hypothèse A. —Un professeur ayant un diplôme en pédagogie a des élèves qui
perçoivent plus exactement ses exigences et son insistance sur les exigences, qu'un
professeur qui n'a aucun diplôme en pédagogie. Ainsi, un professeur ayant un
diplôme enpédagogie a une classe oùplus d'élèves réussissent.
Observation. —Si nous nous référons à la figure 45 (domaine cognitif), nous
pouvons constater que les élèves qui ont obtenu moins de 70 %et qui ont comme
moyenne un écart négatif se retrouvent en proportion plus grandes chez les
professeurs ayant un diplôme de pédagogie, que dans la population faible, en
général. L'observation de la figure 56 nous montre plus d'élèves ayant un score
négatif parmi les élèves des professeurs ayant un diplôme en pédagogie, que chez
ceux qui n'en ont pas. Cependant, chez les professeurs sans pédagogie, il y a plus
d'élèves qui ont un score négatif que d'élèves qui ont un score positif. En étudiant la
figure 48, nous pouvons retenir que pour l'ensemble des domaines, les élèves des
professeurs ayant un diplôme de pédagogie, ont des moyennes presque toutes
centrées autour de zéro. Ceci indique que ces élèves sont aussi nombreux à bien
percevoir les exigences de leurs professeurs, que ceux qui en voient plus. Les élèves
des professeurs qui n'ont pas de formation en pédagogie éprouvent un peu plus de
difficultés à percevoir soit les exigences, soit le degré d'insistance des professeurs.
C'est chez ces enseignants que nous retrouvons le plus d'élèves faibles (figure 54).
C'est par contre chez les professeurs qui ont des études en pédagogie que nous
retrouvons le plus d'élèves forts.

Conclusion. —Nous ne sommes donc pas en mesure de conclure qu'un professeur
ayant un diplôme en pédagogie a des élèves qui perçoivent plus exactement ses
exigences et son insistance sur les exigences, qu'un professeur qui n'a aucun diplôme
en pédagogie et qu'ainsi, un professeur ayant un diplôme en pédagogie a une classe
où plus d'élèves réussissent.
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Hypothèse B.—Un professeurayant un diplôme en pédagogiea des élèvesqui font
plus exactement ce qu'il exige que ceux d'un professeur qui n'a aucun diplôme en
pédagogie. Ainsi, un professeur ayant un diplôme en pédagogie a une classe où plus
d'élèves réussissent.

Observation. —La lecture de la figure50 nous permet de dire que dans l'ensemble,
les élèves des professeurs sans formation pédagogique disent arriver à faire
beaucoup plus que ce que l'on exige d'eux, alors que les élèves des professeurs
diplômésen pédagogiesont aussinombreux à dire en faire plus, qu'à dire bien faire.
Conclusion.—Nous ne pouvonspas affirmer qu'un professeur ayant un diplôme en
pédagogie a des élèves qui font plus exactement ce qu'il exige que ceux d'un
professeur qui n'a aucun diplôme en pédagogie.

5.3.3.6 Statut

Hypothèse A.— Un professeur permanent a des élèves qui perçoivent plus
exactement ses exigences et son insistance sur les exigences, qu'un professeur non-
permanent. Ainsi,un professeurpermanent a une classe où plus d'élèves réussissent.
Observation. — L'étude de la figure 45 (domaine cognitif) nous montre que les
élèves qui ont obtenu moins de 70 %et qui ont comme moyenne un écartnégatif se
retrouvent en proportion plus grandes chezles professeurs non permanent que dans
la populationfaible en général. De plus, les domaines cognitif, création et gestion de
la figure 48, nous informent que les élèves des professeurs non permanents ont
comme moyenne, des écarts plus négatifset éloignés de zéro que ceux des élèves des
professeurs permanents. Ces élèves présentent donc à nos yeux des difficultés à
percevoir chacune des exigences du professeur sur ces domaines. Les élèves des
professeurs permanents ont des écarts plus centrés autour de zéro pour ces mêmes
domaines. Ils sont aussi nombreux à bienpercevoir les exigences du professeur qu'à
ne pas les bien percevoir. Pour le domaine de la communication, les élèves des

professeurs permaments ont lesécarts lesplus négatifs et éloignés de zéro alors que,
les élèves des professeurs non-permanents ont des écarts centrés autour de zéro. Pour
le domaine affectif, les élèves des professeurs permanents ont des écarts centrés
autour de zéro alors que ceux des élèves des professeurs non-permanents, sont
positifs et loin de zéro. Les élèves des professeurs non-permanent ont plus de
difficultés à décoder le degré d'insistance du professeur. De plus, selon la figure 54,
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c'est chez les professeurs non-permanents que l'on obtient le plus d'élèves faibles.
Par contre, c'est chez les professeurs permanents que l'on a le plus d'élèves forts.
Conclusion. —Pour tous les domaines, sauf la communication, il nous est permis
d'affirmer qu'un professeur permanent ades élèves qui perçoivent plus exactement
ses exigences et son insistance sur les exigences, qu'un professeur non-permanent et
qu'ainsi, il a une classe où plus d'élèves réussissent.

Hypothèse B. —Un professeur permanent a des élèves qui font plus exactement ce
qu'il exige que ceux d'un professeur non-permanent. Ainsi, un professeur permanent
a une classeoù plus d'élèves réussissent.

Observation. —Nos observations (figure 50) nous révèlent que pour tous les
domaines, sauf celui de la communication, les élèves des professeurs non-
permanents ont comme moyenne des écarts plus négatifs et éloignés de zéro que
ceux obtenus par les élèves des permanents. Pour le domaine de la communication,
nous observons l'inverse soit : les élèves des professeurs permanents ont des écarts
plus négatifs et éloignés de zéro. De façon globale, les élèves des professeurs perma
nents n'arrivent pas à faire précisément ce qui est attendu d'eux, pas plus que les
élèves des professeurs non-permanents. Ils disent arriver àen faire beaucoup plus.
Conclusion. —Pour tous les domaines, il n'est pas possible de dire qu'un professeur
permanent a des élèves qui font plus exactement ce qu'il exige que ceux d'un
professeur non-permanent.

5.3.3.7 Discipline

Hypothèse A. —Un professeur de sciences a des élèves qui perçoivent plus
exactement sesexigences et son insistance sur les exigences, qu'un professeur d'une
autre discipline. Ainsi, un professeur de sciences a une classe où plus d'élèves
réussissent.

Observation. —L'information que nous pouvons retirer de la figure 46 (domaine de
la création) nous indique que les élèves qui ont obtenu moins de 70 %et qui ont
comme moyenne un écart négatifse retrouvent en proportion plus grande chez les
professeurs des techniques humaines etbiologiques, que dans la population faible, en
général. De même que l'information que nous pouvons retirer de la figure 47
(domaine delacommunication) nous indique que les élèves qui ont obtenu moins de
70 %et qui ont comme moyenne un écart négatif se retrouvent en proportion plus
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grande chezlesprofesseurs de français, de philosophie et des techniques biologiques,
que dans la population faible, en général. À cela, nous pouvons ajouter les
observations faites sur les figures 48 et 49. Elles nous montrent que les écarts des
élèves, des professeurs de Sciences sont parmi les moins souvent négatifs et que
pondérés avec les valeurs près de zéro, les écarts de ces élèves sont les moins
négatifs. Ces élèves perçoivent donc bien les exigences mais, ne décodent pas
toujours très bien le degré d'insistance du professeur. Les élèves des professeurs des
techniques humaines et biologiques sont ceux qui perçoivent le moins les exigences
du professeurs. Ils sont plus à risque. De plus, selon la figure 54, c'est chez les
professeurs de Français, de Philosophie et de Techniques biologiques que l'on
rencontre le plus d'élèves faibles. As sont suivis des professeurs d'Arts, de Sciences et
de Sciences humaines. Par contre, c'est chez les professeurs de Techniques humaines
et de Sciences qu'on voit le plus d'élèves forts. Ils sont suivis des professeurs de
Scienceshumaines, de Français et de Philosophie.
Conclusion.— Il nous est permis d'affirmer qu'un professeur de sciences a des
élèves qui perçoivent plus exactement ses exigences et son insistance sur les
exigences, qu'un professeur d'une autre discipline et qu'ainsi, il a une classe où plus
d'élèves réussissent. Les difficultés sont plus présentes en Français, en Philosophie,
en Techniques humaines et en Techniques biologiques.

Hypothèse B. — Un professeur de sciences a des élèves qui font plus exactement ce
qu'il exige que ceuxd'un professeur d'une autre discipline. Ainsi, un professeur de
sciences a une classe où plus d'élèves réussissent.

Observation. — L'étude des figures 50 et 51 nous permet de dire que les élèves des
Sciences et des Arts sont aussi nombreux à dire arriver en faireplus, qu'à dire arriver
à faire à peu près ce que le professeur demande alors que les élèves des techniques
humaines et biologiques disentarriver à faire beaucoup plus que ce que le professeur
exige. Cependant, les élèves des Sciences et des Arts ne décodent pas toujours le bon
degré d'insistance du professeur sur les exigences du cours.
Conclusion. — Il ne nous est pas permis d'affirmer qu'un professeur de sciences a
des élèves qui font plus exactement ce qu'il exige que ceux d'un professeur d'une
autre discipline.
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5.4 EXPLICATIONS ET LIENS AVEC LES MODÈLES THÉORIQUES

Nous tenterons ici d'expliquer certains résultats obtenus, de faire des liens entre les
résultats de cette recherche et les résultats d'autres recherches. Nous essaierons de
mettre unpeudelumière surlesystème enseignement-apprentissage.

5.4.1 CHEZ LES ÉLÈVES

Cette étude nous a démontré que les élèves qui perçoivent trop d'exigences, c'est-à-
dire beaucoup plus que ce que le professeur ne demande, sont les plus susceptibles
d'obtenir des résultats scolaires faibles et que ces élèves présentent des caracté
ristiques particulières que nous avons pu observer par nos analyses. Il est possible à
ce stade-ci depenser rattacher nos observations^ des modèles théoriques existant sur
l'insuccès scolaire. Nous présenterons pour chacune des caractéristiques les
explications que nous désirons tenter etnous ajouterons celles d'autres chercheurs.

5.4.1.1 Résultat scolaire obtenu

Observation. —Dans cette étude, nous avons pu observer que les élèves faibles
perçoivent trop d'exigences et qu'ils n'arrivent pas à décoder l'insistance du
professeur. Par contre, les élèves forts perçoivent mieux les exigences et décodent
mieux l'insistance du professeur.

Lien.— Falardeau et al. (1989, p. 38 et39) obtiennent des résultats qui complètent
bien nos observations et qui peuvent aider à expliquer nos résultats. Les voici :
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• « les étudiants des groupes 4 et5 [faibles] ont une «attention »significativement moindre que ceux
qui réussissent (43 vs 50%). Ils ont une attention plus superficielle, ont tendance à prendre souvent
des pauses pendant l'étude, à penser plus souvent àautre chose qu'au contenu del'étude »
• « Ces mêmes étudiants montrent une « préparation aux examens » insuffisante par rapport au
groupe qui réussit (53 vs 68%). Ils étudient peu souvent la matière au complet, gardent moins de
temps pour réviser, répondent moins souvent aux objectifs fixés »
• «Les étudiants du groupe 4 « s'affirment » significativement « moins » (40 vs 56%) que les
étudiants qui réussissent et ceux qui n'ont qu'un faible pourcentage d'échecs et/ou d'abandons
(G1,G2). Ces étudiants (G4) ne sollicitent pas facilement l'aide du professeur lorsqu'ils éprouvent des
difficultés, hésitent plus souvent à demander au professeur de reprendre ses explications s'ils n'ont
pascompris, posent difficilement desquestions enclasse »
•«Les étudiants du groupe 4 présentent «moins de comportements d'entraide »que les étudiants qui
réussissent (65 vs 80 %). Ils hésitent plus souvent à demander une explication à un autre étudiant,
réussissent moins facilement à trouver de l'aide, s'assurent moins fréquemment la collaboration
d'autrui »

• « les étudiants qui éprouvent des difficultés d'apprentissage (G4) croient davantage «qu'il est plus
facile de réussir pour ceux qui excellent », que les étudiants dugroupe 1 (47 vs55%) »
• « les étudiants des groupes 4et5« anticipent »significativement «plus l'échec » (40 vs 50%) que
lesétudiants quiréussissent ouquin'ont que peu d'échecs et/ou d'abandons (Gl et G2). »

BLOUIN (1985, p. 119)nous offre la synthèse suivante :
• « ceux qui réussissent travaillent plus et mieux. Ils planifient mieux leur étude, montrent plus de
régularité et de persistance,réclament de l'aide en cas d'incompréhension et orientent leur attention
surla tâche defaçon plus efficace. Il n'est pas surprenant qu'ils se présentent aux examens avec une
préparation supérieure. »

Explication. — En somme, si les élèves faibles ne sont pas attentifs en classe et dans
leur étude, ilsne serontpas en mesure de bien percevoir les exigences du professeur
et le degréd'insistance quecelui-ci y accorde. Sices élèves ne posentpas de questions
pour clarifier lesexigences du professeur, s'ils ne vont pas voir les professeurs ou les
camarades,pour clarifier l'insistance du professeur sur des exigences, ils ne pourront
saisir ce qui est attendu d'eux par le professeur. S'ils ne perçoivent pas exactement ce
qui est attendu d'eux, ils recueilleront de façon floue, tout un ensemble d'exigences
inutiles auxquelles ils tenteront de répondre. Ils ne seront pas capables d'étudier
adéquatement un examen. Ils verront trop de choses à faire, trop d'étude, trop de
matière à reviser, et ainsi se décourageront et ne consentiront pas à mettre l'effort
voulu. De là, viendront des comportements d'étude inefficaces comme la procrasti-
nation, l'oubli ou le défaut de reviser certains éléments et le survol de la matière

jugée trop volumineuse. De là naîtra aussi des angoisses, du stress, la peur et
l'anticipation de l'échec. Il est donc très important que les élèves perçoivent bien les
exigences de leurs professeurs et décodent bien le degré d'insistance du professeur
sur chacune des exigences, s'ils veulent réussir.



193

5.4.1.2 Sexe

Observation. —Dans cette étude, nous avons pu observer que les garçons sont plus
àrisque que les filles, qu'ils perçoivent trop d'exigences et qu'ils n'arrivent pas à
décoder l'insistance du professeur. Par contre, les filles perçoivent mieux les
exigences des professeurs et décodent avec plus de justesse, l'insistance des
professeurs.

Lien. —FALARDEAU et al (1989, p. 39,40 et49) nous fournissent ces éléments-ci :
• «nous savons que chez les étudiants montrant un niveau de difficulté élevé (G5), les garçons
"s'affirment moins "que les filles (37 vs 72 %). Ils hésitent plus souvent àfaire appel au professeur,
posent moins souvent des questions lorsqu'ils ne comprennent pas
•«les filles ont des "comportements d'entraide" plus fréquents que les garçons (70 vs 77 %). Elles
hésitent moins àdemander des explications àautrui, réussissent plus facilement àtrouver de l'aide et
à s'assurerla collaboration des autres. »

• «les collégiennes ont une "curiosité intellectuelle" plus grande que les collégiens (38 vs 47 %).
Elles montrent plus d'intérêt pour la lecture et ce, dans différents secteurs de connaissance [...] les
filles ont généralement une capacité verbale plus développée (utilisation du vocabulaire,
compréhension des textes écrits et création littéraire) que les garçons (MACCOBY et JACKLIN,
1974). nn'est pas surprenant que les filles manifestent une curiosité intellectuelle plus grande que les
garçons. LECLERC (1981) montre que les filles de niveau collégial lisent plus de livres que les
garçons etMIRUCKI (1986) observe que 60 %des lecteurs de livres au Canada sont desfemmes. »
• «Elles ont également un "besoin d'affiliation" plus grand que les garçons (66 vs 83 %). Elles
prennent plus souvent plaisir àêtre avec des amis,font plus d'efforts pour gagner l'amitié des gens et
maintenir des relations avec eux. »

•«La "priorité aux études" est également plus forte chez les filles que chez les garçons (45 vs 50 %)
[...] confiantes qu'elles seraient en leur compétence, vu leurs capacités langagières. BAKER (1985)
confirme que les adolescentes accordent une grande priorité àleurs études mais l'explique par le lien
qu'elles font entre l'éducation et les perspectives d'emploi. Enfin, il est possible qu'elles s'adaptent
plusfacilement aux exigences scolaires. »

Explication. —En somme, si les garçons ne posent pas de questions pour clarifier les
exigences du professeur, s'ils ne vont pas voir les professeurs ou des camarades pour
clarifier l'insistance du professeur sur des exigences, ils ne pourront saisir ce qui est
attendu d'eux par le professeur. S'ils ne perçoivent pas exactement ce qui est attendu,
ils recueilleront de façon floue tout un ensemble d'exigences inutiles auxquelles ils
tenteront de répondre. Ils seront alors débordés et démissionneront rapidement. Les
garçons doivent être plus motivés et plus persévérants s'ils veulent réussir. Ils
doivent s'affirmer mieux, poser des questions et adopter des comportements
d'entraide afin de clarifier leur perception des exigences. Ils doivent aussi mettre une
priorité sur leurs études.
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5.4.1.3 Discipline

Observation.— Dans cette étude, nous avons pu remarquer que les élèves de
Sciences perçoivent mieux les exigences des professeurs et cela au bon degré
d'insistance que les élèves des autres programmes.

Lien.— L'étude de Mirette TORKIA-LAGACÉ (1981) nous révèle que 41,9 % des
élèves de Sciences pures ont atteint le stade 2 de la pensée formelle alors qu'il n'y a
que 7,5 % des élèves qui l'atteignent dans les Techniques humaines. Si nous

compilons les chiffres pour les deux stades de la pensée formelle, nous retrouvons

69 % des élèves de Sciences pures et seulement 20 % des élèves des Techniques

humaines. De plus, FALARDEAU et al. (1989, p. 39, 40 et 48) apporte les autres

éléments suivants :

• « les étudiants en sciences humaines et en techniques humaines "apprennent" plus souvent "par
cœur" (46 vs 55 %) queles étudiants de sciences pures [...] L'anxiété peut expliquer le recours à la
mémorisation. En effet, les étudiants qui ont peurde l'échec auraient plus tendance à apprendre par
cœur (ENTWISTLE et WILSON, 1977). Parcontre desfacteurs environnementaux peuvent inciter
les étudiants à mémoriser plutôt qu'à comprendre. Plus la matière à étudier est vaste, plus les
étudiants auront tendance à mémoriser. De plus le genre d'examen utilisé par le professeur peut
inciterlesétudiants à apprendre parcœur. Ilest donc possible que les étudiants de première année en
sciences humaines et en techniques humaines aient compris qu'ils étaient mieux d'apprendre parcœur
pour réussir, comme s'il y avait une demande pour mémoriser. Selon GIBBS et al. (1979), il est
impossible pour l'étudiant de délaisser sa tendance à mémoriser, s'il n'est pas capable de voir la
différence entrela mémorisation et lacompréhension.
• « Pour comprendre une matière, il est nécessaire de reconnaître des indices qui permettent de
déterminer cequi est important. MILLER et PARLETT (1973) ont découvert que50 % des étudiants
étaient incapables de repérer les indices de nature à les guider dans ce qu'ils devraient apprendre.
Serait-ce quece qu'ilfaut apprendre pour réussir ensciences humaines et en techniques humaines est
tropabstrait ou tropflou, rendant lesindices difficiles à repérer parlesétudiants ? »

Explication. — L'atteinte du stade n° 2 de la pensée formelle favorise sûrement la

perception des exigences et le décodage de l'insistance du professeur. Les élèves de
Sciences sont donc favorisés par rapport aux autres. Il devient donc très important
d'axer le développement des jeunes sur la résolution de problèmes qui amène le
développement de la logique ou de la pensée hypothético-déductive car, au niveau
collégial, selon Lagacé (1981, p. 156), toutes les matières demandent l'utilisation de la
pensée formelle pour bien réussir. Ainsi, lorsqu'un jeune apprend par cœur une
leçon, c'est justement à notre avis, le signe qu'il n'est pas en mesure de percevoir les
exigences, qu'il n'a pas décodé ce qui était attendu de lui.
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5.4.1.4 Résultats anticipés

Observation. —Dans cette étude, nous avons pu remarquer que les élèves qui
anticipent un résultat scolaire final de plus de 80 %, perçoivent davantage les
exigences et l'insistance du professeur sur ces exigences que les élèves qui anticipent
un résultat scolaire final de moins de80 %et ainsi sont plus nombreux à obtenir de
bons résultats scolaires.

Lien. —FALARDEAU et al (1989, p.39) nous proposent ces résultats :
• «les étudiants des groupes 4et 5 [faibles] «anticipent »significativement «plus l'échec »(40 vs
50 %) que les étudiants qui réussissent ou qui n'ont que peu d'échecs et/ou d'abandons (Gl etG2).
Les premiers s'inquiètent plus souvent de l'avenir, pensent plus fréquemment aux conséquences de
l'échec, même avant d'en vivre un, et développent plus fortement une peur de l'échec. Nous savons
également que les étudiants des groupes 4et 5manifestent «plus de réactions affectives d'anxiété »
(13 vs 14 %) que le groupe 2. Ils sont plus souvent nerveux avant, pendant et après l'examen, ont des
pensées et sentiments négatifs en situation d'évaluation et ont plus de symptômes physiologiques
comme l'augmentation de battements cardiaques, transpiration, etc., lors des périodes
d'évaluation »

Explication. —L'anticipation d'un échec démotive l'élève, le fait paniquer, lui fait
perdre du temps à gérer son stress, le force à apprendre par cœur sans comprendre,
lui fait remettre à plus tard l'étude qu'il doit faire et ce retard dans l'étude peut
rapidement lui paraître comme une montagne àgravir, ce qui l'empêche d'être serein
poursélectionner les éléments pertinents. Les pensées positives sontnécessaires dans
laréussite scolaire. Elles vont de pair avec les bonnes stratégies d'étude.

5.4.1.5 Travail rémunéré

Observation. —Dans cette étude, nous avons pu remarquer que les élèves ayant un
travail rémunéré de moins de 15 heures par semaine, perçoivent davantage les
exigences et l'insistance du professeur sur les exigences, que les élèves ayant un
travail rémunéré de plus de15 heures par semaine et ainsi ils sont plus nombreux à
réussir.

Lien. —FALARDEAU et al (1989, p.39) nous apportent le complément suivant.
• «l'étudiant qui a des problèmes d'apprentissage (G5) a des «besoins d'accomplissement »
significativement moins grands (31 vs 43 %) que l'étudiant qui réussit (Gl). Il est moins prêt à
fournir l'effort nécessaire pour atteindre l'excellence, se fixe rarement des standards élevés et ne
travaille pas pour des buts lointains. Il accorde également beaucoup moins d'« importance à ses
études » (43 vs 53 %) que l'étudiant quiréussit. »



196

Explication.— La priorité pour les jeunes de la région de Québec est beaucoup
moins centrée sur lesétudes. L'étude de SIMARD et al. (1988) nous indique que 61 %
des élèves travaillent et qu'ils mettent leurs priorités d'étude sur les matières
scientifiques, mais qu'ils accordent peud'importance au Français, à la Philosophie et
aux cours complémentaires. Les jeunes qui travaillent doivent avoir développé des
stratégiesparticulièresd'étude et d'écouteen classe. Si tel n'est pas le cas, il sont alors
plus susceptibles de vivredes problèmes d'apprentissage.

5.4.1.6 Nombre de cours inscrits

Observation. — Dans cette étude, nous avons dû conclure qu'il est relativement
possible de dire que les élèves qui sont incrits à plus de 7 cours perçoivent un peu
mieux lesexigences des professeurs. Cependant, les argumentssont assezfaibles.
Lien. —D'autres études seraientà produire à cetégard.
Explication.— Les élèves qui suivent 7 cours et plus sont ceux qui font le
cheminement régulier. Cesont donc de bonsélèves qui n'abandonnent aucun cours.
Il serait normal de penser que ces élèves réussissent mieux que ceux qui doivent
reprendre des cours en une session prolongée ou ceux qui sontobligés d'abandonner
un ou des cours parce qu'ils disent être débordés ou qu'ils anticipent un échec. Ce
sont des élèves qui s'organisent probablement mieux et qui perçoivent mieux les
exigences des professeurs.

5.4.2 Chez les professeurs

Cette étudenous a démontré que les élèves de certains professeurs, perçoivent trop
d'exigences, c'est-à-dire beaucoup plus que ce que le professeur ne demande. Ces
élèves sont les plus susceptibles d'obtenir des résultats scolaires faibles. Les
professeurs de ces élèves présentent descaractéristiques particulières que nous avons
pu observer par nos analyses. Il est possible à ce stade-ci, de penser rattacher nos
observations, à des modèles théoriques existant sur l'enseignement. Nous présen
terons pour chacune des caractéristiques, les explications que nous désirons tenter et
celles que nous avons recueillies dans les études de plusieurs autres chercheurs.
Nous désirons ainsi tenter de créer des ponts avec les résultats de ces autres études.



197

5.4.2.1 Scolarité

Observation. —Dans cette étude, nous avons pu remarquer qu'un professeur ayant
une maîtrise ou un doctorat, a des élèves qui perçoivent davantage ses exigences et
son insistance sur les exigences, qu'un professeur ayant un diplôme d'études
collégiales ou un baccalauréat. Ainsi, un professeur ayant une maîtrise ou un
doctorat, a une classeoù plus d'élèves réussissent.

5.4.2.2 Expérience

Observation. —Danscette étude, nous avons pu remarquer qu'un professeur de 10
ans et plus d'expérience, a des élèves qui perçoivent davantage son insistance sur des
exigences, qu'un professeurde moinsde 10ans d'expérience. Ainsi, un professeur de
10ans et plus d'expérience, a une classeoù plus d'élèves réussissent.

5.4.2.3 Statut

Observation. —Dans cette étude,nous avons pu remarquer qu'un professeur per
manent a des élèves qui perçoivent davantage ses exigenceset son insistance sur les
exigences, qu'un professeur non-permanent. Ainsi, un professeur permanent, a une
classe où plus d'élèves réussissent.

Lien. —Cescaractéristiques du professeur ont fait l'objet de plusieursétudes qui ont
révélé qu'elles agissent peu sur le rendement de l'élève.

« De nombreuses recherches sur ces caractéristiques ontété entreprises au cours des quarante
dernières années. Certaines études avaient pour but de déterminer la relation entre le rendement de
l'élève ou d'autres mesures d'apprentissages, et des caractéristiques du professeur comme l'âge, la
durée et le typede laformation initiale, le nombre d'années deservice, 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 élèves —et
généralement beaucoup moins [...] Nous croyons cependant que c'est l'enseignement et non
l'enseignant quiestfondamental. » BLOOM (1979, p.117)

CHERKAOUI (1979, p. 169) arrive à des conclusions similaires, après avoir réalisé un
ensemble d'études faites dans sept systèmes scolaires différents et dans des
continents différents. Cependant, il faut garder à l'esprit ces quelques éléments
proposés par le Conseil des Collèges (1979, p. 35)dans sa synthèse.

57. EUes sont résumées par BARR (1948), MORSH et WILDER (1954), COLEMAN (1966), PLOWDEN
REPORT (1967) et en Angleterre ; les études de H.E.A. Cité dans BLOOM (1979).



198

«Dans l'ensemble, on trouve peu de personnes pour se plaindre des enseignantes et des enseignants
au chapitre de la connaissance et de la maîtrise de la matière qu'ils enseignent. Les collèges [...]
disposent d'un personnel enseignant bien formé et compétent dans les diverses disciplines. Cela
n'empêche cependant pas que des difficultés surviennent lorsque les enseignantes et les enseignants
doivent se préparer à dispenser des programmes révisés qui exigent la remise à jour de certaines
connaissances, la maîtrise de nouveaux contenus de cours. C'est alors qu'on constate de façon
particulièrement vive les lacunes des politiques etdes pratiques de perfectionnement. Par ailleurs, les
enseignantes et les enseignants ne sont pas que des spécialistes des contenus ; ilsdoivent aussi être 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 déformation pédagogique suffisante et n'ont pas le
souci de s'en donner une. Ils ne sont donc pas toujours en mesure d'ajuster leurs méthodes
d'enseignement àla clientèle de leurs classes et de tenir compte des mécanismes d'apprentissage avec
lesquels leurs élèves seraient leplus à l'aise. »

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

Explication. —L'expérience d'unindividu lui permet de s'améliorer, d'être de plus
en plus compétent. C'est le cas semble-t-il aussi dans l'enseignement. Nous ne
sommes pasétonnés de ces résultats. Cependant, le facteur communication présente
quelques résultats particuliers qu'il serait intéressant defouiller plusà fond.

5.4.2.4 Discipline

Observation. —Dans cette étude, nous avons pu remarquer qu'un professeur de
Sciences a des élèves qui perçoivent plus exactement sesexigences et son insistance
sur les exigences, qu'un professeur d'une autre discipline. Ainsi, un professeur de
Sciences a une classe où plus d'élèves réussissent.

Lien. — L'étude de FALARDEAU et al. (1989, p. 39) nous rapporte les éléments
suivants :

• «Pour comprendre une matière, il est nécessaire de reconnaître des indices qui permettent de
déterminer ce qui est important. MILLER etPARLETT (1973) ont découvert que 50 %des étudiants
étaient incapables de repérer les indices de nature à les guider dans ce qu'ils devraient apprendre.
Serait-ce que ce qu'il faut apprendre pour réussir en Sciences humaines et en Techniques humaines est
trop abstrait ou trop flou , rendant les indices difficiles à repérer par les étudiants ?-À ce propos,
PERRY (1970) adécouvert que les professeurs, dans l'étude d'un problème, émettent différents points
de vue pour que les élèves se fassent une idée et l'expriment de façon cohérente. Les étudiants, eux,
s'attendent àrecevoir des réponses organisées et claires de la part du professeur. La difficulté à repérer
les indices qui guident l'apprentissage et la différence dans les attentes peuvent susciter la peur de
l'échec parce que l'étudiant devient confus face àce qu'il doit apprendre.
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Explication. —La reconnaissance des indices dans les Techniques humaines semble
être un problème particulier. Cela est peut-être dû à la nature de la matière
enseignée, qui est moins formelle. En Sciences, la matière est définie avec plus de
précision, de façon plus systématique etplus technique si l'on peut dire. Une bonne
part de discussion, d'interprétations etde valeurs semble accompagner les matières
des Techniqueshumaines.
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5.5 LES QUESTIONS NON-RÉSOLUES

La recherche en éducation étant très jeune, beaucoup d'aspects de l'enseignement et
de l'apprentissage sont encore à explorer. Des recherches comme celle-ci soulèvent
un ensemble de questions qui sont autant de pistes nouvelles à poursuivre.

5.5.1 CONCERNANT LES ÉLÈVES

• Le fait pour l'élève, de ne pas percevoir les exigences, de ne pas décoder
l'insistance du professeur sur ces exigences, est-il attribuable aux attitudes
négligentes et /ou aux habiletés déficientes des élèves ?

• Dans cette étude, nous avons pu remarquer que les adultes qui font un retour à
l'école (20 ans et plus) perçoivent plus d'exigences qu'il n'en faut. Que faire pour
les aider ?

Nous n'avons pas de réponses précises à ces questions. Nous pouvons simplement
proposer d'autres facettes à étudier qui éclaireraient le sujet. Entre ces deux

questions, il y a tout le phénomène du « décrochage et du raccrochage scolaire » que
nous devons continuer à étudier.

5.5.2 CONCERNANT LES PROFESSEURS

Le fait pour l'élève, de ne pas percevoir les exigences, de ne pas décoder l'insistance
du professeur sur ces exigences, est-il attribuable aux attitudes négligentes et /ou aux

habiletés déficientes des professeurs ?

Nous croyons poser-là une question des plus importantes en ce qui concerne la

transmission des indices 58. Nous étudierons ce volet plus avant, à travers l'analyse
des outils qu'utilisent les professeurs pour transmettre leurs exigences.

58. Voir B. BLOOM, 1979, pp. 121 à 123.
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MODÈLE EXPLICATIF DE LA TRANSMISSION
ET DE LA PERCEPTION

ET RECOMMANDATIONS

6.1 LES SITUATIONS TYPES

6.2 LES RECOMMANDATIONS
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Nous désirons tenter ici une représentation (figure 58) du phénomène produit lors
de la transmission des exigences des enseignants. Il est bien évident que cette
représentation est réduite à sa plus simple expression. Ni les caractéristiques des
professeurs, ni celles des élèves n'entrent en ligne de compte dans ce modèle très
simplifié. La réalité est beaucoup plus complexe. Laperceptionvarie en fonction des
caractéristiques des uns et des autres, de même qu'en fonction de la maîtrise qu'ont
les uns à transmettre des exigences relevant de différents domaines, ou la maîtrise
qu'ont lesautresà percevoir ces exigences et à en décoder le degréd'insistance.

6.1 LES SITUATIONS-TYPES

En regard des observations que nous avons faites chez les professeurs et les élèves,
nous pouvons proposer en synthèse, un schéma représentant les trois types de
situationque nous sommes en mesure de rencontrer dans le milieucollégial.

6.1.1 SITUATION N°l

Cette première situation représente le cas d'un professeur qui transmettrait avec
beaucoup d'insistance ses exigences de façon claire, nette et précise. Cet enseignant
prendrait donc la peine de redire ses exigences à plusieurs reprises, de les expliquer
de plusieurs façons et de vérifier la perception de l'élève. Cet enseignant serait
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susceptible d'avoir une classe où plus d'élèves réussissent puisque les élèves seraient
plus facilement en mesure de percevoir chacune des exigences, de même que le degré
d'insistance du professeur.

6.1.2 SITUATION N° 2

La deuxième situation nous montre un professeur qui fait connaître des exigences
bien précises mais qui ne les énonce qu'une seule fois. Les élèves peuvent être tentés
de ne pas yaccorder toute l'attention voulue. Dans les classes de ces professeurs, il y
aurait un taux de succès un peu moins grand.

6.1.3 SITUATION N° 3

Cette dernière situation nous amène le cas d'un professeur qui transmet ses
informations aux élèves, de façon floue etimprécise. De plus, elles ne seraient émises
que rarement. L'élève dans une telle situation, essaie tant bien que mal, de
reconstituer les morceaux du puzzle formant les exigences du cours. Haccumule ainsi
une grande quantité d'exigences inutiles. Cet élève n'a pas non plus l'assurance de
bien décoder le degré d'insistance du professeur sur chacune des exigences retenues.
Cet élève sur-évalue donc la somme des exigences. Il devient rapidement débordé
par la quantité d'exigences auxquelles il croit avoir à répondre. La classe d'un
professeur qui se comporte ainsi, compte sûrement plus d'élèves faibles.
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Figure 58. DIFFÉRENTS TYPES DE TRANSMISSION DES EXIGENCES

Professeur

Informations

• claires, précises
• souvent

Transmission
• Exigence 1
• Insistance 3

Professeur

3-3 = 0

résultats forts

Informations

• claires, précises
• peu fréquentes

Transmission
• Exigence 1
• Insistance 3

Professeur

3 - 1 = +2

résultats moyens

Informations

• floues

• rares

Transmission
• Exigence 1
• Insistance 1

1-3=-2

résultats faibles

Élève
Situation n° 1

Réception
• nette, balisée
• forte,précise

Perception
• Exigence 1
• Insistance 3

Élève
Situation n° 2

Réception
• nette, balisée
• faible

Perception
• Exigence 1
• Insistance 1

Élève

Perception
• Exigence 1
• Insistance 3

Situation n° 3

Réception
• floue, faible

Interprétation
• emphase
• exagération

Margot KASZAP, 1992
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6.2 LES RECOMMANDATIONS

Àla suite des conclusions de cette étude, nous aimerions proposer quelques recom
mandations aux divers groupes de personnes concernées par cette étude : les profes
seurs, les élèves, les directeurs pédagogiques des cégeps et les directeurs de la
Direction générale de l'enseignement collégial.

6.2.1 RECOMMANDATIONS AUX PROFESSEURS

La précision que le professeur porte àbien transmettre chacune de ses exigences se
concrétise par l'utilisation de verbes adéquats pour qualifier les attentes qu'il a face à
l'élève, au degré souhaité. Plus le professeur énoncera avec justesse ses attentes, plus
l'élève sera en mesure d'y répondre, mieux il y répondra et plus il réussira. Une
première façon d'atteindre ce niveau de précision est, sans contredit, l'écriture de
plans de cours cohérents avec les outils d'évaluation que le professeur mettra au
point. Une autre façon consistera à utiliser des consignes écrites que le professeur
expliquera verbalement àl'aide d'exemples. Une troisième façon sera de fournir par
avance à l'élève, la grille decorrection pondérée pour le travail demandé. Tous ces
éléments seront des guides efficaces pour l'élève qui veut réussir.

Il faut souvent revenir sur les notions déjà vues. Il est aussi nécessaire de rappeler
souvent aux élèves les exigences que l'on a. Car, ces élèves rencontrent plusieurs
professeurs par semaine, lesquels leur fournissent tous, un certain nombres
d'exigences. Ils sont rapidement perdus si l'on ne répète pas les consignes ou si l'on
ne revient pas sur les exigences. Lorsque cela se produit, ils accumulent tout un
ensemble d'exigences inutiles auxquelles ils essaient de répondre. Es voient alors leur
matière scolaire comme unemontagne infranchissable d'éléments à maîtriser. Devant
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la tâche, ils prennent panique et essaient d'apprendre par cœur tout ce qu'ils

peuvent, jusqu'à en faire une indigestion cérébrale. Ils se désorganisent, deviennent

stressés, anticipent l'échec, se démotivent et finissent par remettre cette montagne

d'étude à plus tard. Ainsi, ils se préparent mal aux examens. Aussi, vivent-ils

difficilement l'échec, en ressentant toute la dévalorisation, la perte d'estime qui les

amène à croire que seuls les « bollés » peuvent réussir et qu'ils n'en font pas partie.

Il est donc très important de fournir aux élèves des documents écrits leur permettant
de s'y référer, au besoin. Il est essentiel de les soutenir dans leur démarche d'appren

tissage, de les outiller de méthodes de travail et de les responsabiliser quant à leur

réussite. Faire l'effort de bien transmettre et de bien recevoir, est une économie

d'énergie pour le professeur et pour l'élève. Heureusement, ce sont des comporte

ments que nous rencontrons largement.

Dans la confection d'un plan de cours, il devra porter attention aux éléments

suivants :

• ÉLÉMENTS GÉNÉRAUX. — Il faudrait s'assurer que les élèves disposent de tous les
éléments d'information nécessaires à la planification de leur session (échéances,

emploi des heures), à la compréhension de la place du cours dans la formation

collégiale (but, place, pondération expliquée) et plus généralement à retracer le

cours, le professeur ou la discipline. Un peu de vigilance et une liste d'éléments à

ne pas oublier devrait suffire à répondre adéquatement à ces besoins.

• OBJECTIFS. — Il est important de bien cibler pour les élèves, le niveau que l'on

désire qu'ils atteignent ou qu'ils maîtrisent. Pour s'aider, on peut écrire les

phrases :«À la fin du cours, l'élève sera enmesure de...» pour un objectif général,
et pour un objectif spécifique : «À la fin de cette leçon, l'élève doit être capable
de... ». Il faut faire la distinction entre un objectif général qui est ce que l'on désire

atteindre à la fin du cours ou d'une série de leçons ou de thèmes et les objectifs

spécifiques qui sous-tendent l'objectif général et permettent de savoir comment on

va y arriver, par quelles étapes. On a toujours plusieurs objectifs spécifiques pour

un objectif général. Il faut aussi que les enseignants différencient leurs objectifs

d'enseignants (je veux initier mes élèves à ceci) des objectifs d'apprentissages des

élèves (il doit être capable de faire ceci).Comme objectifs, les savoir-être sont peu

ou pas utilisés et ne sont pas évalués. Il serait peut-être important de discuter de

thèmes comme : les valeurs personnelles relatives à la profession, la communi-
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cation, le travail en groupe efficace, etc. Parmi les étapes d'apprentissage, la
compréhension est celle qui est la moins présente dans les plans de cours, au
niveau des objectifs, la plus négligée aussi par les modes d'évaluation, puisqu'elle
est plus ou moins vérifiée. Dfaudra donc apporter une attention particulière à
bien comprendre ce qu'est une progression des apprentissage, afin de ne pas
sauter d'étapes de travail, ni d'évaluation.

• contenu. — Les éléments et les thèmes des contenus des Cahiers de
l'enseignement collégial doivent être tous utilisés ettravaillés avec les élèves. Si l'on
fait un échange avec un autre cours, on doit le signifier. Tout changement ou
omission doivent êtreexpliqués.

• MÉTHODE PÉDAGOGIQUE. —Il est important de les indiquer, de même que la
médiagraphie.

• L'ÉVALUATION :GÉNÉRALITÉ. —Dserait souhaitable de présenter aux élèves un
tableau-synthèse des modes d'évaluation, des échéances et de la pondération
accordée àchacun. Il serait aussi important de respecter la pondération prévue,
car les élèves doivent pouvoir s'y fier pour planifier leur session. Un minimum dé
quatre évaluations est nécessaire pour réellement pouvoir évaluer les divers
aspects de la matière vue au cours de la session ; pour assurer aux élèves, une
évaluation un peu plus formative. De même qu'un minimum de deux modes
d'évaluation est nécessaire pour évaluer différemment les divers aspects de la
matière et l'atteinte des divers objectifs ; pour offrir aux élèves un choix plus
satisfaisant. Hest aussi souhaitable qu'un maximum de 35 points soient accordés
par mode d'évaluation. Ceci éviterait aux élèves un trop grand stress et une
concentration trop grandede matièreà étudier,à maîtriser.

• L'ÉVALUATION :EXAMEN. —Afin que les élèves puissent se préparer adéquate
ment, il faudrait toujours leur fournir les dates, la durée des examens, le type
d'examen et la matière àétudier. Il faudrait aussi porter une attention àl'écriture
des questions d'examen ;construire des phrases courtes, précises, quant àce qui
est attendu. Il faut bien cibler ce que l'on veut vérifier et à quel niveau
d'exigences. Des contraintes telles que l'atteinte de 60 %pour les examens
nécessitent la possibiUté de reprises, de progression, de rétro-actions multiples.
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L'ÉVALUATION :TRAVAUX LONG ET COURT. —Eest important de toujours fournir
aux élèves les consignes écrites, les critères d'évaluation et la répartition des
points pour le fond et pour la forme. Cette répartition pour être adéquate, doit
être cohérente avec les objectifs annoncés comme étant ceux qu'on veut atteindre
etceux dont on va mesurer l'atteinte. On doit aussi faire connaître les applications
départementales des différentes politiques : évaluation des apprentissages, le
français écrit, l'éthique, lareprise.

L'ÉVALUATION :PARTICIPATION ET EXPOSÉS. — Ce sont des modes d'évaluation à
travailler avec beaucoup d'attention. Il faut en enseigner le contenu selon les
objectifs quiseront évalués. Il faut aussi fournir aux élèves la grille d'évaluation et
la répartition des points entre les divers modes d'évaluation. Tout doit être
cohérent. Une réflexion est à faire sur l'utilité de ces modes, le rôle qui leur est
confié et lajustesse de ceque l'on peutmesurer.

L'ÉVALUATION :AUTO-ÉVALUATION DES STAGES. —La partie remplie par les élèves
doit leur permettre de porter un jugement sur leur progression et sur leur
performance quant aux critères qui ont dû être annoncés précédemment. La grille
d'évaluation doit mesurer l'atteinte des objectifs et permettre de cibler la
définition de chacun desseuils de compétence professionnels.

6.2.2 RECOMMANDATIONS AUX ÉLÈVES

Les élèves doivent exigerdes professeurs que ceux-ci leur remettent tout ce dont ils
ont besoin pour planifier le travail de la session. Ils doivent développer des
comportements d'entraide afin de clarifier leurs perceptions des exigences et du
niveau d'insistance des professeurs sur ces exigences. Ils doivent s'affirmer en posant
des questions lorsqu'ils necomprennent pas. Ils doivent prévoir assez de temps pour
faire la revision de la matière d'unexamen afin de prendre letemps de décortiquer la
matière pour pouvoir la comprendre, afin de pouvoir clarifier ce qui n'est pas com
pris en allant rencontrer le professeur. L'élève doit toujours garder un esprit positif
face à son apprentissage et concerver àl'esprit que le travail estgarant du succès.
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À quelques reprises, nous avons pu constater que des enseignants utilisent des
moyens d'évaluation qu'ils ne maîtrisent pas, dont ils ne perçoivent pas toute la
portée. Il serait important que tous comprennent bien ce que vise l'évaluation et
quelles ensont les exigences pour le professeur etl'élève. Certains moyens, s'ils sont
inadéquatement utilisés, permettent moins que d'autres la vérification de l'atteinte
des objectifs.

SUGGESTION. — Offrir aux enseignants des ateliers sur les thèmes suivants : la
l'évaluation formative et l'évaluation sommative, utiliser une taxonomie d'objectifs,
écrire des objectifs d'apprentissage en tenant compte du niveau de progression à
respecter, comment vérifier la séquence d'apprentissage, les processus d'appren
tissage des élèves, la schématisation des concepts et du cours, choisir un mode
d'évaluation adéquat pour évaluer l'atteinte d'un objectif, écrire des questions
d'examen qui permettent de vérifier chacune des étapes (niveau) de l'apprentissage
et finalement, définir des seuils minimaux de compétences. Un support pédagogique
accru serait nécessaire.

6.2.4 RECOMMANDATIONS

À LA DIRECTION GÉNÉRALE DE L'ENSEIGNEMENT COLLÉGIAL

Lors de la révision des Cahiers de l'enseignement collégial, il faudrait prendre la peine
de bien vérifier les verbes utilisés comme objectifs généraux ou spécifiques, n faudrait
une fois pour toute, démêler les termes de finalité, but, objectif général, objectif
spécifique.
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Nous DésiRONS conclure cette recherche en rappelant tout d'abord les résultats. Ces
résultats concernent le lien entre la perception et la réussite scolaire, les liens entre la

qualité de la transmission et la perception, de même que les recommandations.

Nous énoncerons aussi les avenues ultérieures de cette recherche, à travers un

ensemble de questions qui nécessitent la poursuite de recherches.

De plus, nous présenterons en trois volets les apports de cette recherche au plan de la

recherche, pour les enseignants et pour les élèves.
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7.1 RAPPEL DES RÉSULTATS

Nous présenterons ici les deux grands groupes de résultats quenous avons obtenus.
Le premier concerne l'objet de la recherche soit : la différence de perception existant
entre les professeurs et les élèves mise en lien avec les résultats scolaires des élèves.

Le deuxième se rapporte à l'étude de la vraissemblance de nos observations soit : les
liens entre la qualité de la transmission des exigences de la réussite scolaire et la
perceptiondes élèves. Nous terminerons en présentant les limitesde cette recherche.

7.1.1 LIENS ENTRE LA PERCEPTION ET LA RÉUSSITESCOLAIRE

Nos résultats nous permettent d'affirmer que les élèves qui ont un résultat scolaire
élevé, perçoivent davantage que les élèves faibles, les exigences du professeur. En
d'autres termes, nous pouvonsdire qu'il existe un lienentre les résultats scolaires des
élèves et la capacité à : 1° discriminer les exigences du professeur et, 2° décoder le
bon degré d'insistance du professeur sur chacune des exigences. Plus les élèves
seront en mesure d'identifier chacune des exigences, plus ils seront en mesure de
déterminer avec justesse le degré d'insistance de ce professeur sur chacune des
exigences et plus ils seront nombreux à obtenir de bons résultats scolaires.

Des analyses plus poussées nous ont révélé quelles sont les caractéristiques de l'élève
et du professeur les plus susceptibles de causer le succès ou l'échec scolaire. Elles
nous indiquent que :

• les élèves de Sciences perçoivent mieux les exigences des professeurs et le degré
d'insistance de ceux-ci, que les élèves des autres programmes. Nous pouvons
aussi dire que les élèves des Arts, des Techniques humaines et biologiques ont
plus de difficultés que les autres à percevoir les exigences et l'insistance de leur
professeur, ils sont donc plus à risque.
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les filles perçoivent mieux les exigences des professeurs, elles décodent avec plus
de justesse, l'insistance des professeurs et de ce fait, elles réussissentmieux et sont
plus nombreuses à réussir.

les élèves qui ont20 ans et plus sont ceux qui présentent le plus de difficultés et
qui perçoivent moins bien les exigences et l'insistance des professeurs. Ils sont les
plus àrisque. Les élèves qui ont 20 ans etplus au niveau collégial, sont des élèves
qui ont soit abandonné leurs études pendant quelques années, soit eu beaucoup
de problèmes scolaires et ainsi ont pris du retard dans leurs études. Ces élèves
devraient faire l'objet de mesures particulières.
les élèves qui anticipent un résultat scolaire final de plus de 80 %, perçoivent
davantage les exigences et l'insistance du professeur sur ces exigences que les
élèves qui anticipent unrésultat scolaire final de moins de 80 %etqu'ainsi, ils sont
plus nombreux à réussir.

les élèves ayant un travail rémunéré de moins de 15 heures par semaine,
perçoivent un peu mieux l'insistance du professeur sur les exigences, que les
élèves ayant un travail rémunéré de plus de 15 heures par semaine. Les élèves
ayant un travail rémunéré demoins de15 heures par semaine sont plus nombreux
à réussir.

pour les domaines cognitif, création etgestion, ilnous est permis d'affirmer qu'un
professeur de 10 ans et plus d'expérience, ades élèves qui perçoivent davantage
ses exigences et son insistance sur les exigences, que ceux d'un professeur de
moinsde 10 ans d'expérience, et ainsi auneclasse où plusd'élèves réussissent,
pour l'ensemble des domaines sauf la communication, il nous est permis
d'affirmer qu'un professeur ayant une maîtrise ou un doctorat, a des élèves qui
perçoivent davantage ses exigences et son insistance sur les exigences, qu'un
professeur ayant un diplôme d'études collégiales ou un baccalauréat et que ses
élèves sont plus nombreux à réussir.

pour tous les domaines, sauf la communication, il nous est permis d'affirmer
qu'un professeur permanent ades élèves qui perçoivent davantage ses exigences
et soninsistance surles exigences, qu'un professeur non-permanent et qu'ainsi, il
a une classe où plus d'élèves réussissent.

un professeur de Sciences, a des élèves qui perçoivent plus exactement ses
exigences et son insistance sur les exigences, qu'un professeur d'une autre
discipline et qu'ainsi, il a une classe où plus d'élèves réussissent. Les difficultés
sont plus présentes en Français, en Philosophie, en Techniques humaines et en
Techniques biologiques
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Dyadonc un lien évident entre la qualité de la perception des exigences et du degré
d'insistance du professeur et la réussite scolaire. Mieux un élève perçoit les exigences
du professeur, mieux il décode le degré d'insistance de son professeur sur chacune
des exigences et plus il sera en mesure d'obtenir de bons résultats scolaires. Cette
étude nous aaussi démontré que les élèves qui perçoivent trop d'exigences, c'est-à-
dire beaucoup plus que ce que le professeur ne demande, sont les plus susceptibles
d'obtenir des résultats scolaires faibles et que ces élèves présentent des caractéris
tiques particulières que nous avons pu observer. Les professeurs de ces élèves
présentent aussi des caractéristiques particulières que nous avons puconstater.

7.1.2 LIENS ENTRE LA QUALITÉ DE LATRANSMISSION ET LA PERCEPTION

n nous apparaît très clairement :

• qu'un manque de précisions, de cohérence et de récurrence existe dans la
transmission des exigences de certains professeurs des Techniques humaines. Les
objectifs généraux sont plus ou moins cohérents avec les objectifs spécifiques. Il y
a plus ou moins cohérence entre les objectifs spécifiques et le niveau de difficulté
des questions des examens. Il y a plus ou moins cohérence entre les objectifs
spécifiques et les modes d'évaluation, les travaux courts et les méthodes
pédagogiques.

• que les élèves des Techniques humaines nereçoivent pas toutes les informations
élémentaires quileur sont nécessaires àplanifier leur étude envue de réussir.

En conséquence, nous avons remarqué que c'est dans les Techniques humaines, que
l'on retrouve la plus grande proportion d'élèves faibles présentant comme moyenne
un écart négatif de perception. Ce sont donc des élèves qui n'arrivent pas àpercevoir
les exigences du professeur. Ils en accumulent trop et sont incapables d'y faire face.
De plus, les élèves qui ont obtenu moins de 70 %etqui ont comme moyenne unécart
négatif se retrouvent en proportion plus grande chez les professeurs des Techniques
humaines etbiologiques, que dans la population faible, en général. Ceci nous amène
à pouvoir faire un lien entre la qualité de la transmission des exigences et la
perception qu'en fait l'élève.
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7.1.3 LES RECOMMANDATIONS

Le professeur doit apporter beaucoup de précision à bien transmettre chacune de ses
exigences. Ceci se concrétisera par l'utilisation de verbes adéquats pour qualifier les
attentes qu'il a vis-à-vis l'élève, au degré souhaité. Le professeur énoncera avec
justesseses objectifs généraux et spécifiques. Il écrira ses plans de cours en cohérence
avec les outils d'évaluation qu'il mettra au point. Il utilisera des consignes écrites et
les expliquera verbalement à l'aide d'exemples. Il fournira par avance à l'élève, la
grille de correction pondérée pour le travail demandé. Tous ces éléments seront des
guides efficaces pour l'élève qui voudra réussir.
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7.2 LES AVENUES POUR DE FUTURES RECHERCHES

Nous avons étudié ici un aspect de la problématique de l'échec scolaire. Beaucoup de
questions restent encore en suspens, par exemple :«Qu'est-ce que réussir ?»Nous
pourrions alors essayer d'y répondre en allant chercher la vision, la perception de
chacun des intervenants soit : l'élève, le professeur, le parent, l'employeur, le
directeur, le conseiller.
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7.3 LA CONTRIBUTION DE LA RECHERCHE

Par cette étude, nous croyons avoir mis en lumière l'écart entre la perception des
exigences de la réussite scolaire des élèves et cellede leurs professeurs; un aspect de
la transmission des exigences des enseignantsqui explique une partie des problèmes
liés à l'échec en milieu scolaire. Cette étude a donné aux élèves l'occasion de

s'exprimer sur lanature du travail qui leurest demandé et sur ce qu'ils pensent qu'ils
peuvent réaliser. Le projet a permis d'apporter des éléments de discussion entre les

professeurs, les élèves et les Services pédagogiques sur les exigences des études
collégiales. Des réajustements seront apportés à plus ou moins long terme et
permettront de clarifier les exigences de la réussitescolaire, ce qui devrait avoir pour
effet d'accroître la motivation des élèves et ainsi faciliter une plus grande réussite.
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ANNEXE A

Les questionnaires



QUESTIONNAIRE DE L'ÉLÈVE

DOMAINE AFFECTIF

0 = pas du tout 1 = quelques fois 3 = souvent

Dans ce cours, le professeur insiste pour que...

4= tout le temps = Je ne sais pas.

1 jesoisconscient des ressemblances, des différences, de l'importance des choses
et des gestes posés. Quejeremarque desdétails et quej'y porteattention.

2 j'observe, j'écoute, jepalpe,jegoûte, jesente, jelise. Quejem'initieet m'habitue
à toutessortesde choses, que j'y prennepart et quej'expérimente.

3 je dirige mon attention sur ce qui est présenté (focalise, sélectionne).
Que je reconnaisseet différencie les gens, les choses, les faits et m'en souvienne.

4 j'aiede l'intérêt pourla matière. Que jesois désireux de développer monpotentiel.
Que je suive avec attention le déroulement du cours.

5 je sache apprécier même si je n'aime pas. Que je me soumette volontairement
aux exigences. Que j'acceptede coopéreret de participer.

6 Quej'observe et respecte lesrèglements. Que jemetienne à jour, quejefasse
à temps les lectureset travaux requiset que jeme procure le nécessaire.

7 jefasse régulièrement lesexercices et problèmes demandés, quejemeprépare
bien aux examens.Que je reliseles chapitresvus.

8 je compare, corrigeet complèteles notes prisesen classepar des lectures
personnelles. Que je résolve et refassedes problèmes de moi-même.

9 jefasse preuved'intérêt. Quej'aideà créer de l'intérêt par mesquestions.
Quejem'intéresse et quejeparticipe volontairement. Quejem'engage.

10 je lisetoujours lesquestions jusqu'auboutet quejeréponde bienà chaque partie.
Que jeprésente toujoursmes travauxde façon soignée. Que jem'applique bien.

11 j'assumemes responsabilités en posant lesbonnes questions, en me renseignant.
Que je me mette au courant des actualités, que je les suiveavecassiduité.

12 je prenne plaisir à regarder, écouter, goûter, sentir, palper, calculer,lire, écrire,
essayer.Que je prenne plaisir à coopérer, échanger, comparer, travailler.

13 j'extériorisemes émotions (positives ou négatives). Que j'exprime mes besoins,
attentes, exigences, idées, et mes réflexions, ma satisfaction ou mon insatisfaction.

14 je me découvre de nouveaux sujetsd'intérêts. Que j'éprouve une satisfactionà
apprendre, à comprendre et à me divertir par des activités intellectuelles.

Lui, il

insiste

Moi, j'y
arrive



Suite du questionnaire de l'élève - domaine affectif
0 = pas du tout 1 = quelques fois 3 = souvent 4 = toutle temps — = Je nesais pas.

Lui, il Moi, j'y

15 j'aie à cœur ma réxissiteet celle de l'autre. Que j'aime la matière et prenne plaisir
à développer mes capacités, mes valeurs et mes habiletés.

16 je développe tous les jours ma capacité à parler, à écrire et à calculer efficacement.
Que je me fasse un devoir de lire, de m'informer et de me cultiver.

17 je désire parvenir à mes buts, que je veuille réussir, que je valorise mes études et
que j'y consacre le temps et l'effort nécessaire. Que je valorise le travail bien fait.

18 je prenne par choix, la responsabilité de former des groupes de discussion et de
travail sur des thèmes pour améliorer la vie. Que je fasse participer les gens.

19 j'incite les autres à respecter les consignes. Que j'incite les autres à l'effort pour la
réussite, que j'aide les autres à obtenir de l'information.

20 j'exerce une influence en donnant mon opinion. Que j'examine un grand
nombre de points de vue pour une question, que j'en parle et que j'en débatte.

21 je m'engage et milite pour une cause. Que je sois convaincu et que j'y mette de
l'énergie. Ex. : lire par plaisir, par passion, m'engager à faire connaître la cause.

22 j'identifie les caractéristiques, les devoirs et les responsabilités d'un élève qui
réussit, que je m'en fasse une opinion et que je me conduise en conséquence.

23 j'aide les autres, que je puisse leur fournir des informations et des exemples,
des méthodes et des références à partir de ce que j'ai développé pour moi.

24 je m'établisse un plan afin d'harmoniser mes moments de détente avec les
exigences de mes activités ;que je mette mes études en priorité et m'y astreigne.

25 je me dote d'une bonne méthode de travail intellectuel, de gestion du temps et
de résolution de problème, que j'organise ma vie en fonction de mes études.

26 je rejette les idées préconçues. Que je sois objectif,réaliste, sans préjugé, tolérant
que je formule des comparaisons et ne prenne rien pour acquis.

27 je sois disposé à reviser mes opinions et mes comportements à la lumière de
l'évidence, ou de faits nouveaux. Que je sois ouvert aux critiques et suggestions.

28 je m'efforce d'acquérir une philosophie cohérente de la vie par l'étude,
la réflexion, la méditation, l'exercice, la recherche et l'engagement.

29 je me définisse un code de conduite personnel et le suive. Que je me donne un
code de comportement établi sur les principes des grands idéaux humains.

29 je sois capable de critiquer et de juger la qualité de ma communication, de ma
performance. Que j'interroge les autres sur ma communication.

insiste arrive



QUESTIONNAIRE DE L'ÉLÈVE

DOMAINE COGNITIF

0=pas du tout 1=quelques fois 3=souvent 4= tout le temps —=Je ne sais pas.
Dans cecours, le professeur insiste pour que...

1 je reconnaisse des dates, des noms de lieux, des événements etque je m'en
souvienne. Que jemémorise et me rappelle levocabulaire et les définitions.

2 je connaisse des conventions, des moyens de traiter etde représenter les idées.
Ex. : connaître l'utilisation de légendes, règles, codes, normes, chartes.

3 je sois capable de replacer dans le temps, une série d'événements. Que je puisse
les replacer les uns parrapport aux autres etque j'aie des dates deréférence.

4 je reconnaisse unobjet, un être ou un fait par ses traits caractéristiques.
Que je puisse déterminer son appartenance àun genre, une classe, une catégorie.

5 je classe, que je compare, que je regroupe, que je catégorise etque j'ordonne.

6 jeconnaisse des critères qui permettent dejuger, devérifier des faits et
des opinions. Quejesoiscapable de trouver descritères, de lesdéfinir.

7 jeconnaisse des méthodes d'enquête etde recherche. Que jeconnaisse des
techniques, des opérations, des procédés propres àl'étude d'une question.

8 je connaisse des principes, des lois etdes des théories. Que je me les rappelle.
Que je puisse donner des exemples etrésoudre des problèmes s'yrapportant.

9 je connaisse des schémas etdes structures permettant de représenter des phéno
mènes et desconcepts. Ex. : lecircuit du sang, lacomposition d'un outil, d'une
molécule oud'uneplante, lecycle del'eau, ledéveloppement d'un théorème.

10 jesorte les idées principales, résume untexte, l'explique enmes mots, donne un
exemple. Que j'interprète etdégage lesens des différentes parties d'une œuvre.

11 je déchiffre des partitions, plans etcartes, que je réalise des graphiques, tableaux,
cartes, diagrammes et que j'illustre parune image, unsymbole.

12 je traduise enune autre langue. Que je rende enfrançais courant, les figures de
style. Que je transpose des termes techniques en mots concrets.

13 j'exécute un air de musique, une chorégraphie. Que j'incarne un personnage,
que je l'interprète en m'exprimant.

14 jetire une conclusion à travers mes premières impressions, que jeles commente,
quejelesexplique globalement et que jepose deshypothèses.

15 je donne des raisons etque j'éclaire un fait. Que je l'expose, le justifie. Que je
distingue l'important de l'accessoire, que je retienne l'essentiel, l'impact, la portée.

Lui, il Moi, j'y
insiste arrive



Suite du questionnaire de l'élève - domaine cognitif

0 = pas du tout 1 = quelques fois 3 = souvent 4 = tout le temps = Je ne sais pas.
Lui, il Moi, j'y
insiste arrive

16 jedécouvre, jedémêle, jedéduise et que j'identifieles hypothèses, faits,
opinions, intentions, comportements,constituants, arguments et conclusions.

17 jedécompose tin fait, un texte, un être,en sesélémentsessentiels afin d'en
réaliser un schéma, d'en montrer la structure. Que je analyse en décomposant.

18 jenote le lien qui unit une idée à une autre. Que jenote le lien qui unit une idée
à l'ensemble duquel elle fait partie. Que jenote les liens de causesà effets.

19 j'analysele rapport qu'il y a entre les différentes idées d'un texte, pour être
capable d'en trouver la conclusionet d'en déchiffrer l'introduction.

20 jevérifie la logique de certaines hypothèses parrapport à l'information disponible.
Que j'établisseune preuve en dérivant point par point Que j'examine tout.

21 je détermine le parti pris, le dessein, le point de vue, le but ou l'attitude de
l'auteur. Que je découvre sa conception du sujet.

22 j'essaie de prévoir et d'extrapoler des phénomènes.
Que j'essaie de savoir ce qui peut fausser l'exactitude d'une prévision.

23 je déduise un phénomène qui se produit à l'intérieur ou à l'extérieur d'une série.
Que je prévoie en me fondant sur l'analyse et la compréhension.

24 je détermine les conséquences logiques d'une situation ou d'un fait. Que je
détermine l'implication d'un élément sur un autre. Que j'en estime l'impact.

25 j'applique à un sous-groupe ce qui est affirmé de l'ensemble duquel il fait partie,
que j'applique à une population ce qui est affirmé pour un échantillon.

26 je choisisse et mette en pratique un processus connu pour résoudre une situation
semblable. Que j'adapte, administre, exerce,applique, utilise et emploie.

27 je choisisse et mette en pratique un processus nouveau pour résoudre une
situation différente, mais en vertu d'une certaineassociation. Que j'intègre.

28 je réunisse, combine et organise des éléments (théorie, loi, concept) déjà acquis
avec de nouveaux éléments pour produire un ensemble cohérent neuf.

29 je puisse expliquer et reconstruire les liens et les interactions qui existent
entre un fait, une théorie, une loi, un principe et une règle, afin de les exposer.

30 je critique et que j'évalue une idée, un travail ou une situation, à partir d'indices,
d'analyses, de synthèses et d'outils que sont les règles, les critères et les standards.

31 j'évalue dans quelle mesure les données du travail sont cohérentes, exactes et
exemptes de failles et qu'elles sont organisées selon une logique rigoureuse.



QUESTIONNAIRE DE L'ÉLÈVE

DOMAINE DE LA COMMUNICATION INTERPERSONNELLE
. Travail en classe ou en équipe

0=pas du tout 1=quelquesfois 3=souvent 4=tout le temps —=Je ne sais pas.
Dans ce cours, le professeur insiste pour que...

1 je me préoccupe demon image, mon apparence (look) etmes attitudes en
fonction de ce que je veux obtenir comme effet (amitié, répulsion, entraide).

2 je me préoccupe dumoment, du lieu etdu contexte où se tiendra la rencontre avec
le professeur ou le groupe, en fonction du type d'échange que j'en attends.

3 je me méfie des commérages, des étiquettes, de mes conclusions hâtives. Que je
protège ma réputation et celle des autres. Que je choisisse un langage approprié.

4 je cherche del'information etlalise pour me préparer efficacement autravail en
classe ou engroupe. Que je me fasse une opinion àpartir de ces lectures.

5 jecrée (avec d'autres) ungroupe detravail efficace. Que nous déterminions les
capacités de chacun, les apports que chacun peut faire pour compléter le groupe.

6 j'arrive àl'heure (en classe ou en équipe) avec tout le nécessaire. Que je sois prêt
à commencer à travailler. Quejeprenneuneattitude naturelle et décontractée.

7 je participe àcommencer l'échange, que je fasse l'effort de communiquer, que
jeme présente defaçon positive et intéressante, que jesache m'introduire.

8 je montre del'intérêt pour les autres etsuscite chez eux legoût decontinuer.
Que je participe à mettre tout le monde à l'aise, à développer laconfiance.

9 je définisse (avec les autres) ce qui est àfaire, que nous établissions unplan de
travailet un échéancier. Que nous répartissions les tâches.

10 j'identifie (avec les autres) les procédures de discussion, de choix etde répartition
des tâches) nécessaires à labonne tenue del'échange.

11 j'évalue siles relations installées, dès le départ, entre les gens dugroupe me
conviennent. Que jedécide sijequitte ousijecontinue etdequelle façon.

12 j'écoute le contenu etle sens de ce qui est dit, que j'enregistre etque je décode les
sous-entendus et les sentiments véhiculés dans la conversation.

13 je précède la pensée de l'interlocutevir, que je prévoie où il veut en venir, que
j'évite d'être distrait etque jesache me concentrer. Que j'écoute avec attention.

14 jelaisse les idées neuves m'atteindre, que jerésume ce que l'autre vient de dire et
que jem'enfasse une opinion à partir des faits etnon des impressions.

Lui, il Moi,j'y
insiste arrive



Suite du questionnaire de l'élève - domaine communication

0 = pas du tout 1= quelques fois 3 = souvent 4 = tout le temps — = Je ne sais pas.

15 jemontrede l'intérêt, que jesois respectueux (parler à sontour), cordial (chaleur,
entraide), concret (concis), authentique (vrai,clair), ouvert, compréhensif, pondéré.

16 jechoisisse le type et le style de communication appropriés à la situation (ouvertu
re, support, confiance, partage, protection) et que jeparticipe à la construire.

17 j'aide à développer l'espritd'équipeen favorisant l'entraide, la solidarité, lacollabo
ration et la participation de tous en m'impliquant activement, en prenant ma place.

18 jeparticipe à animer en clarifiant lesmots utilisés, en reformulant les idéesémises,
en résumant la discussion et en sortant les significations et les implications.

19 jeparticipe à organiser ladiscussion en donnant àchacun lachance d'intervenir,
en sensibilisant les gens au temps écoulé, àcequi est fait et à ce qui resteà faire.

20 je facilite lacommunication en permettant aux gens d'extérioriser leursémotions,
en changeant de sujetpouréviterlesconflits et en faisant des compromis.

21 j'agisse avec tact, discipline et tolérance. Que jerendemes interventions objectives,
que jeclarifie les faits, les décrive et lesquantifie. Que jeposedes questionsclaires.

22 j'apprenne à donner et à recevoir des évaluations tout au long de l'échange. Que je
sache les recevoir et que j'observe la réactiondes autres qui en reçoivent.

23 nous soyons capables d'identifier le type de conflit(personnel, interpersonnel, orga-
nisationnel) vécu et que nous choisissions une approche pour réglerla situation.

24 j'aiebien lu et compris chaque question, que jedonne une réponse à chaque ques
tion et que j'en aie observé toutes les facettes avant de donner une réponse.

25 jesoisen mesure de justifier chaome des réponses proposées. Que jerevise chaque
réponses une dernière fois avant la remise du travailou de l'examen.

26 nous réalisions un consensus unique (tous s'entendent sur une réponse) ou
partagé(le groupe est divisé, il a choisi plusieurs réponses qu'il justifie).

27 nous écrivions un rapport présentant le problème, les axes de discussions,
les hypothèses, la démarche, la ou les réponses et les justifications.

28 nous évaluions la performance en fonction de la production ;ce qui a été fait, ce,
qui n'a pas été fait, ce qui aurait pu l'être et ce qui n'aurait pas pu être fait.

29 nous évaluions le degré d'atteinte des objectifs et l'efficacité des méthodes.

Lui Moi

30 nous discutions du déroulement du travail de groupe, des échanges intervenus
entre les participants et des blocages résultant de difficultés rencontrées.

31 j'évalue la participation et la qualité de l'apport de chacun, que j'échange sur
l'expérience vécue en groupe et sur ce que j'en ai retiré sur le plan humain.



QUESTIONNAIRE DE L'ÉLÈVE

DOMAINE DE LA CRÉATION, ET DE L'ANALYSE D'UNE ŒUVRE

0=pas du tout 1=quelquesfois 3=souvent 4=tout le temps - =Je ne sais pas.
Dans ce cours, leprofesseur insiste pour que...

1 je sois capable d'évaluer mon potentiel et mes habiletés en communication écrite
verbale, visuelle, corporelle ou mixte, afin de les développer et de les utiliser.

2 je sois capable de définir le public àqui s'adressera la communication afin de pro
duire une œuvre qui sera comprise, ou afin de comprendre l'œuvre d'un auteur.

3 je sois capable de choisir le médium le plus approprié pour la communication à
faire. Que j'essaie unmédium, untype de communication.

4 je reconnaisse des types tels :prose, poésie, chanson, hymne, nouvelle, traité,
roman, conte, test, biographie, récit, article, essais, texte, exposé, débat, mime,
théâtre, musique, chant, danse, peinture, sculpture, dessin, gravure, design, etc.

5 je choisisse des éléments de style comme l'atmosphère, la force, la chaleur, la for
me, le mouvement, la masse, la texture, la couleur, le son, la consonnance, la du
rée, le rythme, l'ambiance et le style. Que je les essaie et en reconnaisse l'emploi.

6 je choisisse, que j'inclue et utilise des sens cachés, des significations, des signes et
des codes. Que je développe des thèmes de base donnés par le professeur ou
choisis par l'élève. Que j'identifie ces matériaux dans une œuvre proposée.

7 je fasse une tempête d'idées, un remue-méninges pour sortir toutes les idées qui
me viennent surlethème debase ousurle titre delacommunication à faire.

8 je reconnaisse dans une œuvre, toutes les idées de base qui la sous-tendent.
Quej'inventorie lesidées, lesthèmes et leséléments de l'œuvre.

9 je regroupe les idéeset lesclasse selonleur ressemblance.
Que je nomme etreconnaisse chaque classe (sous-thèmes ou idées àdévelopper).

10 je donne une valeur àchaque classe, que je les range et les ordonne par ordre de
priorité, d'impact, d'effet recherché ou selon l'ordre dans lequel je veux en parler.

11 je réalise le plan du travail et que j'en établisse la structure logique qui justifie
l'ordre des classes. Que j'établisse les liens entre une classe etune autre.

12 je m'informe, me documente àdes sources générales (dictionnaires, encyclopédies)
de base (traités), spécialisées (livres àun sujet). Que je lise etramasse les matériaux.

13 j'écrive le corps de l'œuvre en développant chaque classe, chaque idée.
Que je résume les idées émises dans chaque classe del'œuvre àétudier.

Lui,il Moi, j'y
insiste arrive



Suite du questionnaire de l'élève - domaine création

0 = pasdu tout 1 = quelques fois 3 = souvent 4 = tout le temps — = Je ne sais pas.
Lui, il Moi, j'y

14 j'écriveune conclusion pour mon œuvre, que j'énoncede nouvelles pistes, des
prospectives. Que je reconnaisse la conclusion d'une œuvre.

15 j'écrivel'introduction de mon œuvre en dernierlieu en résumant ce que j'ai
traité dans le corps et la conclusion.

16 jerelise le texte à comprendre,les questionsposéeset que jerevoie mes réponses.
Que je trouve les idées introduites et développées, de même que la conclusion.

17 j'écrivedes brouillons.Que jerevise le texte que j'aiécrit. Que je produise des
esquisses, des essais (peintures, sculptures, etc.) Que j'essaie ma communication.

18 jevérifie chaque mot, chaque phrase,chaqueélément utilisé, des points de vue
suivants :grammaire, syntaxe, stylistique, sémantique (sens), orthographe.

19 jeréalise une copie finale soignée, une communicationfinale bien préparée, une
œuvre finale bien au point (texte, peinture, sculpture,discours,danse, air,etc.)

20 jerespecteles délaisde production (échéance) de même que mon rythme de
création (prévoir le temps qu'il me faut pour créer).

21 je sois maître de moi, de mes émotions (pour plus de crédibilité),de mon anxiété
(pour plus d'assurance) et de mon médium pardes essais ou des esquisses.

22 je transmette des idées, que j'en reçoiveou que j'en perçoiveà travers une œuvre
une communication (texte, peinture, sculpture, danse, discours, etc.)

23 je fasse passerou que jedécouvre un messagedans une communication.
Que jechoisisse les bons éléments pour portermon message.

24 jesuive les règles, les codeset lesnormes. Que jeles reconnaisse :propretéet
précision de la réalisation, du traitement, du lettrage et de la présentation.

25 jeperçoive l'imité dans l'œuvre (un tout indissociable, qui se tient). Que jecrée
une œuvre (communication) qui se tienne, bien articulée, bien structurée.

26 jerévèlelacohérence internede l'œuvre. Que jepuissevoir et prévoirla
progressionde la pensée de l'auteur, dans l'œuvre et que je la reconnaisse.

27 j'écoute les opinions qui sont dites à proposde lacommunicationque jeviens de
faire. Quej'explique et complète lesparties quiauraient été lesmoinscomprises.

28 je sois capable d'exprimer mes impressions personnelles, d'émettre mes
observations quant à ma communication.

29 je sois capable de critiquer et de juger la qualité de ma communication, de ma
performance. Que j'interroge les autres sur ma communication.

insiste arrive



QUESTIONNAIRE DE L'ÉLÈVE

DOMAINE DE LA GESTION

0=pas du tout 1=quelques fois 3=souvent 4= tout le temps — =Je ne sais pas.

Dans cecours, le professeur insiste pourque...

1 je sois conscient de mon degré de maîtrise des habiletés àapprendre, comprendre
(analyser, interpréter, extrapoler, transposer), intégrer, synthétiser, évaluer.

2 je sois conscient de la maîtrise que j'ai des mathématiques de base (calcul, algèbre,
géométrie) et du raisonnement (logique, formulation d'hypothèses).

3 je sois conscient delamaîtrise que j'ai dufrançais de base :l'orthographe,
lagrammaire, laconstruction de phrases, le sens des mots etdes phrases.

4 jesois conscient de mes goûts, demes intérêts (pour lire, écrire, calculer, créer), de
mes rêveset désirs,de mesdéfitset objectifs, de ma carrière et de mon orientation.

5 jesois conscient demes habitudes, comportements etvaleurs (personnelles et
sociales), de mesattitudes (motivation, volonté, responsabilité, autonomie).

6 jesois conscient dema capacité à être précis, concentré, habile à manipuler, habile
à remarquer,à ressentiravecmescinqsenset à êtrecoordonné.

7 jesois conscient demon potentiel àcommuniquer (écrire, parler, bouger, danser,
chanter, peindre, etc.), de macapacité à créer, à m'exprimer et à utiliser un médium.

8 jesois conscient de l'importance que prend mes impressions, mapréparation, ma
participation, mon leadership et la qualité de mon écoute sur la communication.

9 jesois conscient demon habileté à reconnaître unproblème et lanature du pro
blème. Que jesois capable deposer undiagnostic etchoisir une solution possible.

10 jesois conscient de lafaçon dontjeréalise une tâche, du raisonnement quej'uti
lise pourréaliser cette tâche, de ladémarche etdesstratégies quejeprends.

11 jesoisconscient descapacités et moyens dontjedispose pour réussir.
Quejesoisconscient de mescaractéristiques personnelles (points forts et faibles).

12 je sois conscient de mon fonctionnement, mes attitudes et de l'ensemble des con
ditions matérielles, intellectuelles etsociales qui me sont nécessaires pour réussir.

13 jesois conscient de l'aide, des informations et desmatériaux, dontj'aibesoin
pour réaliserune tâcheet la réussir. Que jesoiscapable de demander de l'aide.

14 jesois capable defaire unplan contenant :mes buts, mes objectifs à court, moyen
et long terme, mes exigences et mes critères d'évaluation.

Lui, il Moi, j'y
insiste arrive



Suite du questionnaire de l'élève - domaine gestion

0 = pas du tout 1= quelques fois 3 = souvent 4 = tout le temps = Je ne sais pas.
Lui, il Moi, j'y
insiste arrive

15 jeme détermine des paliers à atteindre à maîtriser et à développer.
Que jeme définisse des étapes à réaliser. Que jedéfinissemes besoins.

16 je sois capable de choisirun environnement approprié à mes études.
Que jesoiscapable d'être disponible psychlogiquement pourmes études.

17 je planifie mon temps et que je me fasse un inventaire des travaux et des études
que jedois réaliser. Que jedétermineleséchéances que jedois respecter.

18 jesoiscapable de réaliser ceque j'avais prévu. Que jesuive le plan,le chemine
ment et la démarche choisis. Que jerespecte lesétapeset les échéances.

19 jesoiscapable d'évaluer la situationen cours de réalisation. Que j'évaluele
chemin parcouru,ce qui reste à faire, les étapesà venir, les nouveaux délais.

20 jesoiscapable d'évaluer la stratégie choisie au départ. Si elleest pertinentealors
jepoursuivrai, si elleest discutable alors jelamodifierai, si elleest inadéquate,
alorsje prendraiune alternative. Que j'évaluel'effort à fournir.

21 jesoiscapable d'évaluer en cours de route, lesressources (personnes, matériel et
information) nécessaires à la poursuitede mon projet.

22 je sois capable d'exprimer mes satisfactions ou insatisfactions, d'en discuter, de
confronter mes opinions et stratégies, mon fonctionnement à ceux des autres.

23 jesois capable d'évaluer leréalisme du plan quej'avais fait, par rapport au temps,
à l'énergieet aux ressources que j'aiinvestis.

24 jesois capable de réviser chaque apprentissage quej'ai fait. Que j'analyse et que je
revoie ladémarche choisie et le fonctionnement adopté, afind'intégrer le tout.

25 je m'interroge surlamatière vue en classe, quelatravaille et que je m'enseigne
pourmieux laretenir et l'approfondir. Queje m'ajuste, me corrige et me critique.

26 jesoiscapable d'appliquer ce que j'ai appris. Que jechoisisse labonne démarche
lebon fonctionnement pour résoudre un nouveau problème. Queje puisse pro
poser le bon processus pour un problèmedéjà vu, connu.

27 je soiscapable de transférer ce que j'aiappris. Que jechoisisse labonne démarche
lebon fonctionnement pourrésoudre un nouveauproblème dansun contexte
différent. Que je propose lebon processus pour un probème d'un genre différent.

28 je sois capable d'exprimer mesimpressions personnelles, d'émettre mes opinions
et mes observations quant à mon travail, ma communication et mes réalisations.

29 jesoiscapable de critiqueret de jugerla qualitéde ma communication, de ma
performance. Que j'interroge les autres sur ma communication.



QUESTIONNAIRE DU PROFESSEUR

DOMAINE AFFECTIF

0=pas du tout 1=quelquesfois 3=souvent 4= tout le temps —=Je ne sais pas.

Dans ce cours, j'insiste pour que Télève...

1 soit conscient des ressemblances, des différences, del'importance des choses
etdes gestes posés. Qu'il remarque des détails etqu'il yporte attention.

2 observe, écoute,palpe, goûte,sente,lise. Qu'il s'initieet s'habitue
à toutes sortes dechoses, qu'il yprenne part etqu'il expérimente.

3 dirige sonattention surcequiestprésenté (focalise, sélectionne).
Qu'il reconnaisse et différencie lesgens, leschoses, les faits et s'en souvienne.

4 ait del'intérêt pour la matière. Qu'il soit désireux de développer son potentiel.
Qu'il suive avec attention le déroulement du cours.

5 sache apprécier même s'il n'aimepas.Qu'ilsesoumette volontairement
auxexigences. Qu'ilaccepte de coopérer etdeparticiper.

6 observe et respecte les règlements. Qu'il setienne à jour, qu'il fasse
à temps leslectures et travaux requis et qu'ilseprocure lenécessaire.

7 fasse régulièrement les exercices etproblèmes demandés, qu'il se prépare
bienauxexamens. Qu'il relise leschapitres vus.

8 ilcompare, corrige etcomplète les notes prises enclasse pardes lectures
personnelles. Qu'il résolve et refasse desproblèmes de lui-même.

9 fasse preuve d'intérêt. Qu'il aide à créer de l'intérêt parmes questions.
Qu'il s'intéresse etqu'il participe volontairement. Qu'il s'engage.

10 lise toujours les questions jusqu'au bout etqu'il réponde bien àchaque partie.
Qu'il présente toujours ses travaux defaçon soignée. Qu'il s'applique bien.

11 assume ses responsabilités enposant les bonnes questions, enserenseignant.
Qu'il se mette au courant des actualités, qu'il les suive avecassiduité.

12 prenne plaisir à regarder, écouter, goûter, sentir, palper, calculer, lire, écrire,
essayer. Qu'il prenneplaisir à coopérer, échanger, comparer, travailler.

13 extériorise sesémotions (positives ounégatives). Qu'ilexprime sesbesoins,
attentes, exigences, idées, et ses réflexions, sa satisfaction ou son insatisfaction.

14 sedécouvre de nouveaux sujets d'intérêts. Qu'iléprouve unesatisfaction à
apprendre, à comprendre et à se divertirpar des activités intellectuelles.



Suite du questionnaire du professeur - domaine affectif

0 = pas du tout 1 = quelques fois 3 = souvent 4 = tout le temps — = Je nesais pas.

15 ait à cœur sa réussite et celle de l'autre. Qu'il aime la matière et prenne plaisir
à développer ses capacités, ses valeurs et ses habiletés.

16 développe tous les jours sa capacité à parler, à écrire et à calculer efficacement.
Qu'il se fasse un devoir de lire, de s'informer et de se cultiver.

17 désire parvenir à ses buts, qu'il veuille réussir, qu'il valorise ses études et
qu'il y consacre le temps et l'effort nécessaire.Qu'il valorise le travail bien fait.

18 prenne par choix, la responsabilité de former des groupes de discussion et de
travailsur des thèmes pour améliorer la vie. Qu'il fasse participerles gens.

19 incite les autres à respecterles consignes. Qu'il incite les autres à l'effort pour la
réussite, qu'il aide les autres à obtenir de l'information.

20 exerceune influence en donnant son opinion. Qu'il examine un grand
nombre de points de vue pour une question, qu'il en parleet qu'il en débatte.

21 s'engage et milite pour une cause. Qu'il soit convaincuet qu'il y mette de
l'énergie. Ex. :lire par plaisir, par passion, s'engager à faire connaîtrela cause.

22 identifie lescaractéristiques, lesdevoirs et lesresponsabilités d'un élèvequi
réussit, qu'il s'en fasse une opinionet qu'il se conduiseen conséquence.

23 aideles autres, qu'il puisse leur fournir des informations et des exemples,
des méthodes et des références à partir de cequ'il a développé pour lui.

24 s'établisse un plan afin d'harmoniser ses moments de détente avec les
exigences de sesactivités ;qu'il mette sesétudesen priorité et s'y astreigne.

25 sedote d'une bonneméthodede travail intellectuel, de gestion du temps et
de résolution de problème, qu'il organisesa vie en fonction de ses études.

26 rejette les idées préconçues. Qu'il soit objectif, réaliste, sans préjugé, tolérant
qu'il formule des comparaisons et ne prennerien pour acquis.

27 soit disposé à reviser ses opinions et ses comportements à la lumière de
l'évidence, ou de faits nouveaux. Qu'il soitouvertauxcritiques et suggestions.

28 s'efforced'acquérir une philosophiecohérente de lavie par l'étude,
la réflexion, la méditation, l'exercice, la recherche et l'engagement.

29 se définisse un code de conduite personnel et le suive. Qu'il se donne un
code de comportement établi sur les principes des grands idéaux humains.

29 soit capable de critiquer et de juger la qualité de sa communication, de sa
performance. Qu'il interroge les autres sur sa communication.



QUESTIONNAIRE DU PROFESSEUR

DOMAINE COGNITIF

0= pas du tout 1=quelques fois 3= souvent 4= tout le temps — = Je ne sais pas.
Dans ce cours, j'insiste pour que Télève...

1 reconnaisse des dates, des noms delieux, des événements etqu'il s'en
souvienne.Qu'il mémoriseet se rappellele vocabulaire et les définitions.

2 connaisse desconventions, desmoyens de traiter etde représenter les idées.
Ex. : connaître l'utilisation des légendes, règles, codes, normes, chartes.

3 soit capable dereplacer dans letemps, une série d'événements. Qu'il puisse
lesreplacer lesuns par rapportauxautres et qu'ilaitdesdatesde référence.

4 reconnaisse un objet, un être ouunfait parses traits caractéristiques.
Qu'il puisse déterminer son appartenance àungenre, une classe, une catégorie.

5 classe, qu'ilcompare, qu'il regroupe, qu'ilcatégorise et qu'ilordonne.

6 connaisse des critères qui permettentde juger, de vérifier des faits et
des opinions. Qu'il soit capablede trouver des critères, de les définir.

7 connaisse des méthodes d'enquête et de recherche. Qu'il connaisse des
techniques, desopérations, desprocédés propres à l'étuded'une question.

8 connaisse des principes, des lois et desthéories. Qu'ilse lesrappelle.
Qu'ilpuisse donner desexemples et résoudre des problèmes s'y rapportant.

9 connaisse des schémas et desstructures permettant de représenter des phéno
mèneset des concepts. Ex. : le circuit du sang,la composition d'un outil, d'une
molécule ou d'une plante, le cycle de l'eau, ledéveloppement d'un théorème.

10 sorte les idées principales, résumeun texte, l'explique en ses mots,donne un
exemple. Qu'il interprète et dégage le sensdes différentes partiesd'une œuvre.

11 déchiffre despartitions, plans et cartes, qu'ilréalise desgraphiques, tableaux,
cartes, diagrammes et qu'il illustre par une image, un symbole.

12 traduiseen une autre langue. Qu'il rendeen français courant, les figures de
style. Qu'il transpose des termes techniques en mots concrets.

13 exécute un air de musique, une chorégraphie. Qu'ilincame un personnage,
qu'il l'interprète en s'exprimant.

14 tire une conclusion à travers ses premières impressions, qu'il les commente,
qu'il les expliqueglobalement et qu'il posedes hypothèses.

15 donne desraisons et qu'iléclaire un fait. Qu'il l'expose, lejustifie. Qu'ildistingue
l'important de l'accessoire, qu'il retienne l'essentiel, l'impact, la portée.



Suite du questionnaire du professeur - domaine cognitif

0= pas du tout 1= quelques fois 3= souvent 4= tout le temps — = Je ne sais pas.

16 découvre, démêle, déduise et qu'il identifie les hypothèses, faits,
opinions, intentions, comportements, constituants, arguments et conclusions.

17 décompose un fait, un texte, un être, en ses éléments essentiels afin d'en
réaliser un schéma, d'en montrer lastructure. Qu'ilanalyse en décomposant.

18 note le lien qui unit une idée à une autre. Qu'il note le lien qui unit une idée
à l'ensemble duquel elle fait partie.Qu'il note les liens de causes à effets.

19 analyse le rapport qu'il y a entrelesdifférentes idéesd'un texte, pour être
capable d'en trouver la conclusion et d'en déchiffrer l'introduction.

20 vérifie lalogique de certaines hypothèses par rapport à l'information disponible.
Qu'il établisse une preuve en dérivant point parpoint.Qu'il examine tout.

21 détermine le parti pris, le dessein, le point de vue, le but ou l'attitude de
l'auteur. Qu'il découvre sa conceptiondu sujet.

22 essaiede prévoir et d'extrapoler des phénomènes.
Qu'il essaie de savoir ce qui peut fausser l'exactitude d'une prévision.

23 déduise un phénomène qui se produit à l'intérieurou à l'extérieur d'une série.
Qu'il prévoie en se fondant sur l'analyse et lacompréhension.

24 détermine les conséquences logiquesd'une situationou d'un fait.
Qu'il détermine l'implication d'un élément sur un autre. Qu'il enestime l'impact.

25 applique àun sous-groupe ce quiestaffirmé del'ensemble duquel il fait partie,
qu'il applique à une population cequi est affirmé pourun échantillon.

26 choisisse et mette en pratique un processus connu pourrésoudre une situation
semblable. Qu'iladapte, administre, exerce, applique, utilise et emploie.

27 choisisse et mette en pratique un processus nouveau pourrésoudre une
situation différente, maisen vertud'une certaine association. Qu'il intègre.

28 réunisse, combine et organise des éléments (théorie, loi, concept) déjà acquis
avec de nouveaux éléments pour produireun ensemble cohérentneuf.

29 puisse expliquer et reconstruire lesliens et lesinteractions qui existent
entre un fait, une théorie, une loi, un principe et une règle, afinde lesexposer.

30 critique et qu'il évalueune idée,un travail ou une situation, à partir d'indices,
d'analyses, de synthèses et d'outils que sont les règles, les critères et les standards.

31 évalue dans quelle mesure les données du travail sont cohérentes, exactes et
exemptes de failles et qu'elles sont organisées selonune logique rigoureuse.



QUESTIONNAIRE DU PROFESSEUR

DOMAINE DE LA COMMUNICATION INTERPERSONNELLE

0= pas du tout 1= quelques fois 3= souvent 4= tout le temps — = Je ne sais pas,

Dans ce cours, j'insiste pour que Télève...
1 se préoccupe de son image,son apparence (look) et ses attitudes en

fonction dece qu'il veut obtenir comme effet (amitié, répulsion, entraide).

2 se préoccupe du moment, du lieu et du contexte où se tiendra la rencontre avec
leprofesseur ou legroupe, enfonction du type d'échange qu'ilenattend.

3 se méfiedes commérages, des étiquettes, de sesconclusions hâtives.Qu'il
protège saréputation et celle des autres. Qu'il choisisse un langage approprié.

4 cherche de l'information et la lise poursepréparer efficacement au travail en
classe ou engroupe. Qu'ilsefasse uneopinion à partir de ces lectures.

5 il crée(avec d'autres) un groupe de travailefficace. Qu'ils déterminent les
capacités dechacun, les apports que chacun peut faire pourcompléter legroupe.

6 arrive à l'heure (en classe ouenéquipe) avec tout lenécessaire. Qu'ilsoit prêt
à commencer à travailler. Qu'il prenne une attitude naturelle et décontractée.

7 participe à commencer l'échange, qu'il fasse l'effort decommuniquer, qu'il
se présente de façon positiveet intéressante, qu'il saches'introduire.

8 montrede l'intérêtpour lesautreset suscite chez euxle goût de continuer.
Qu'il participe à mettretout lemonde à Taise, à développer la confiance.

9 définisse (avec lesautres) cequiestà faire, qu'ils établissent un plande
travail et un échéancier. Qu'ils répartissent les tâches.

10 identifie (avec lesautres) les procédures dediscussion, de choix et de répartition
des tâches) nécessaires à la bonne tenuede l'échange.

11 évalue si lesrelations installées, dès ledépart, entre lesgens du groupelui
conviennent. Qu'il décide s'il quitte ou s'il continueet de quelle façon.

12 écoute le contenu et le sensde cequiestdit,qu'il enregistre et qu'il décode les
sous-entendus et les sentiments véhiculés dans la conversation.

13 précède la pensée de l'interlocutevir, qu'ilprévoie où il veuten venir, qu'il
évite d'être distrait et qu'il sache se concentrer. Qu'il écoute avec attention.

14 laisseles idées neuves Tatteindre,qu'il résumeceque l'autre vient de dire et
qu'il s'en fasse une opinion à partir des faits et non des impressions.

15 montre de l'intérêt, qu'il soit respectueux(parlerà son tour), cordial (chaleur,
entraide), concret (concis), authentique (vrai, clair), ouvert, compréhensif, pondéré.



Suite du questionnaire du professeur - domaine commimication

0= pas du tout 1= quelques fois 3= souvent 4= tout le temps — = Je ne sais pas.

16 choisisse le type et le style de communication appropriés à la situation(ouvertu
re, support, confiance, partage, protection) et qu'il participe à la construire.

17 aide à développer l'esprit d'équipe en favorisant l'entraide,la solidarité, la collabo
ration et laparticipation de tous en s'impliquant activement, en prenant sa place.

18 participe à animer en clarifiant les mots utilisés, en reformulant les idées émises,
en résumant ladiscussion et en sortant les significations et les implications.

19 participeà organiserla discussion en donnant à chacun la chance d'intervenir,
en sensibilisant les gens au tempsécoulé, àcequi est fait et à cequi reste à faire.

20 facilite la communication en permettant aux gensd'extérioriser leursémotions,
en changeant de sujet pouréviter les conflits et en faisant des compromis.

21 agisse avec tact, discipline et tolérance. Qu'il rende ses interventions objectives,
qu'ilclarifie les faits, lesdécrive et lesquantifie. Qu'ilpose des questions claires.

22 apprenne àdonner et àrecevoir des évaluations toutaulong de l'échange. Qu'il
sache lesrecevoir et qu'ilobserve laréaction desautres quien reçoivent.

23 soit capable (en groupe) d'identifier le typede conflit (personnel, interpersonnel,
organisationnel) vécu et qu'il choisisse une approche pourrégler la situation.

24 aie bien luet compris chaque question, qu'il donne une réponse àchaque ques
tion et qu'ilen aie observé toutes les facettes avant de donner une réponse.

25 soit enmesure de justifier chacune des réponses proposées. Qu'il revise chaque
réponses une dernière fois avant de remettre le travail ou l'examen.

26 réalise (en groupe) un consensus unique (tous s'entendent sur uneréponse) ou
partagé (le groupe estdivisé, il achoisi plusieurs réponses qu'il justifie).

27 écrive (engroupe) un rapport présentant le problème, lesaxes de discussions,
leshypothèses, ladémarche, laou les réponses et les justifications.

28 évalue (en groupe) la performance en fonction de la production ;ce quiaété fait,
cequin'a pas été fait, cequi aurait pu l'être et ce quin'aurait pas pu être fait.

29 évalue (en groupe) le degré d'atteintedes objectifs et l'efficacité des méthodes.

30 discute (en groupe) du déroulement du travail degroupe, des échanges intervenus
entre les participants et des blocages résultant de difficultés rencontrées.

31 évalue laparticipation et laqualité de l'apport de chacun, qu'il échange sur
l'expérience vécue en groupe et surcequ'ilen aretiré surle plan humain.



QUESTIONNAIRE DES PROFESSEURS

DOMAINE DE LA CRÉATION, ET DE L'ANALYSE D'UNE ŒUVRE

0= pas du tout 1= quelques fois 3= souvent 4= tout le temps —= Je ne sais pas.

Dans ce cours, j'insiste pour que Télève...

1 soit capable d'évaluer son potentiel et ses habiletésen communication écrite
verbale, visuelle, corporelle oumixte, afin deles développer etde les utiliser.

2 soit capable de définir le public àqui s'adressera la communication afin de pro
duire uneœuvre quisera comprise, ouafin decomprendre l'œuvre d'un auteur.

3 soitcapable de choisir lemédium leplusapproprié pour la communication à
faire. Qu'il essaie un médium,un typede communication.

4 reconnaisse des types tels : prose, poésie, chanson, hymne, nouvelle, traité,
roman, conte, test, biographie, récit, article, essais, texte, exposé, débat, mime,
théâtre, musique, chant, danse, peinture, sculpture, dessin, gravure, design, etc.

5 choisisse des éléments de stylecomme Tatmosphère, la force, la chaleur, la forme,
le mouvement, la masse, la texture, la couleur, le son, la consonnance, la durée
lerythme, l'ambiance et lestyle. Qu'il les essaie etenreconnaisse l'emploi.

6 choisisse, qu'ilinclue et utilise des sens cachés, des significations, dessignes et
descodes. Qu'ildéveloppe desthèmes debase donnés par leprofesseur ou
choisis par Télève. Qu'ilidentifie ces matériaux dansuneœuvre proposée.

7 fasse unetempête d'idées, un remue-méninges poursortir toutes les idées qui
lui viennent sur le thème de base ou sur le titre de la communication à faire.

8 reconnaisse dans une œuvre, toutes les idéesde basequi la sous-tendent.
Qu'il inventorie les idées, les thèmes et les éléments de l'œuvre.

9 regroupe les idées et les classe selon leur ressemblance.
Qu'ilnomme et reconnaisse chaque classe (sous-thèmes ou idées à développer).

10 donneune valeurà chaque classe, qu'il lesrange et lesordonne par ordrede
priorité, d'impact,d'effetrecherché ou selon Tordre dans lequel il veut en parler.

11 réalise leplandu travail et qu'ilenétablisse lastructure logique quijustifie
Tordre des classes. Qu'il établisse les liens entre une classe et une autre.

12 s'informe, sedocumente à dessources générales (dictionnaires, encyclopédies)
de base (traités),spécialisées (livres à un sujet). Qu'il liseet ramasse les matériaux.

13 écrive le corps de l'œuvreen développant chaque classe, chaque idée.
Qu'il résume les idées émises dans chaque classe de l'œuvre à étudier.



Suite du questionnaire du professeur - domaine création

0= pas du tout 1= quelques fois 3 = souvent 4 = tout le temps — = Je ne sais pas.

14 écrive tme conclusion pour son œuvre, qu'il énonce de nouvelles pistes, des
prospectives. Qu'il reconnaisse la conclusion d'une œuvre.

15 écrive l'introduction de son œuvre en dernier lieuen résumantce qu'il a
traité dans le corps et la conclusion.

16 relise le texteà comprendre, lesquestions posées et qu'il revoie sesréponses.
Qu'il trouve les idéesintroduites et développées, de même que la conclusion.

17 écrive des brouillons. Qu'il revise le texte qu'il aécrit. Qu'il produisedes
esquisses, des essais (peintures, sculptures, etc.) Qu'il essaie sa communication.

18 vérifie chaque mot, chaque phrase, chaque élément utilisé, des points de vue
suivants :grammaire, syntaxe, stylistique, sémantique (sens), orthographe.

19 réalise une copie finale soignée, une communication finale bien préparée, une
œuvre finale bien au point (texte, peinture, sculpture, discours, danse, air, etc.)

20 respecte lesdélais de production (échéance) de mêmequesonrythmede
création (prévoirle temps qu'il lui faut pour créer).

21 soitmaîtrede lui, de ses émotions (pourplus de crédibilité), de son anxiété
(pour plusd'assurance) et de son médium par des essais ou desesquisses.

22 transmette des idées, qu'il en reçoive ou qu'ilen perçoive à travers une œuvre
une communication (texte, peinture, sculpture, danse, discours, etc.)

23 fasse passer ou qu'il découvre un message dans une communication.
Qu'ilchoisisse lesbonséléments pour porter sonmessage.

24 suive les règles, lescodes et les normes. Qu'il les reconnaisse :propreté et
précision de laréalisation, du traitement, du lettrage et de la présentation.

25 perçoive l'unité dansl'œuvre (un tout indissociable, qui se tient). Qu'il crée
une œuvre (communication) qui se tienne, bien articulée,bien structurée.

26 révèle lacohérence interne de l'œuvre. Qu'ilpuisse voiret prévoir la
progression de la penséede l'auteur,dans l'œuvre et qu'il la reconnaisse.

27 écoute les opinions qui sontdites à propos de la communication qu'ilvient de
faire. Qu'il explique et complète les parties quiauraient été les moins comprises.

28 soit capabled'exprimer ses impressions personnelles, d'émettre ses
observations quant à sa communication.

29 soit capable de critiqueret de juger la qualité de sa communication, de sa
performance. Qu'il interroge les autres sur sa communication.



QUESTIONNAIRE DES PROFESSEURS

DOMAINE DE LA GESTION

0= pas du tout 1= quelques fois 3= souvent 4= tout le temps —= Je ne sais pas.

Dans ce cours, j'insiste pour que Télève...

1 soit conscient de sondegré demaîtrise des habiletés à apprendre, comprendre
(analyser, interpréter, extrapoler, transposer), intégrer, synthétiser, évaluer.

2 soit conscient delamaîtrise qu'il a des mathématiques debase (calcul, algèbre,
géométrie) et du raisonnement (logique, formulation d'hypothèses).

3 soitconscient de lamaîtrise qu'ila du français debase : l'orthographe,
lagrammaire, laconstruction dephrases, lesens desmots etdesphrases.

4 soit conscientde ses goûts, de ses intérêts (pour lire,écrire,calculer, créer),de
ses rêves et désirs, de ses défits et objectifs, de sa carrièreet de son orientation.

5 soitconscient de seshabitudes, comportements et valeurs (personnelles et
sociales), de sesattitudes (motivation, volonté, responsabilité, autonomie).

6 soitconscient de sa capacité à êtreprécis, concentré, habile à manipuler, habile
à remarquer, à ressentir avec ses cinq sens et à être coordonné.

7 soit conscient de son potentielà communiquer (écrire, parler,bouger, danser,
chanter,peindre, etc.), de ma capacité à créer, à s'exprimeret à utiliserun médium.

8 soit conscient de l'importanceque prend ses impressions, sa préparation, sa
participation, son leadership et la qualité de son écoute sur la communication.

9 soit conscient de son habiletéà reconnaître un problème et la nature du pro
blème. Qu'il soitcapable de poserun diagnostic et choisir une solution possible.

10 soit conscient de la façon dont il réalise une tâche, du raisonnement qu'il uti
lisepour réaliser cettetâche, de la démarche et desstratégies qu'il prend.

11 soit conscient des capacitéset moyens dont il dispose pour réussir.
Qu'il soit conscient de ses caractéristiquespersonnelles (points forts et faibles).

12 soit conscient de son fonctionnement, ses attitudes et de l'ensemble des con
ditions matérielles, intellectuelles et sociales qui lui sontnécessaires pour réussir.

13 soit conscient de l'aide, des informations et des matériaux, dont il a besoin
pour réaliser une tâche et la réussir. Qu'il soit capable de demander de l'aide.

14 soitcapable de faire un plan contenant : sesbuts,sesobjectifs à court,moyen
et long terme, ses exigences et ses critères d'évaluation.



Suite du questionnaire du professeur - domaine gestion

0 = pas du tout 1 = quelques fois 3 = souvent 4 = tout letemps — = Je nesais pas.

15 se détermine des paliers à atteindre à maîtriser et à développer.
Qu'il se définisse des étapes à réaliser. Qu'il définisse ses besoins.

16 soit capablede choisirun environnement approprié à ses études.
Qu'il soit capabled'être disponible psychlogiquement pour ses études.

17 planifie son temps et qu'il se fasse un inventaire des travaux et des études
qu'il doit réaliser. Qu'il détermine les échéances qu'il doit respecter.

18 soit capable de réaliser ce qu'il avait prévu. Qu'il suive le plan, le chemine
ment et la démarche choisis. Qu'il respecte les étapes et les échéances.

19 soit capable d'évaluer la situation en cours de réalisation. Qu'il évalue le
chemin parcouru, ce qui reste à faire, les étapes à venir et les nouveaux délais.

20 soit capable d'évaluer la stratégie choisie au départ. Si elle est pertinente alors
il poursuivra, si elle est discutable alors il la modifiera, si elle est inadéquate,
alors il prendra une alternative. Qu'ilévalue l'effort à fournir.

21 soit capable d'évaluer en cours de route, les ressources (personnes, matériel et
information) nécessaires à la poursuite de son projet.

22 soit capable d'exprimer ses satisfactions ou insatisfactions, d'en discuter, de
confronter ses opinions et stratégies, son fonctionnement à ceux des autres.

23 soit capable d'évaluer le réalisme du plan qu'il avait fait, par rapport au temps,
à l'énergie et aux ressources qu'il a investis.

24 soit capable de réviser chaque apprentissagequ'il a fait. Qu'il analyse et qu'il
revoie la démarche choisie et le fonctionnement adopté, afin d'intégrer le tout.

25 s'interroge sur la matière vue en classe, qu'il la travaille et qu'il s'enseigne
pour mieux la retenir et l'approfondir. Qu'il s'ajuste, se corrige et se critique.

26 soit capable d'appliquer ce qu'il a appris. Qu'il choisisse la bonne démarche
le bon fonctionnement pour résoudre un nouveau problème. Qu'il puisse pro
poser le bon processus pour un problème déjà vu, connu.

27 soit capable de transférer ce qu'il a appris. Qu'il choisisse la bonne démarche
le bon fonctionnement pour résoudre un nouveau problème dans un contexte
différent. Qu'il propose le bon processus pour un probème d'un genre différent.

28 soit capable d'exprimer ses impressions personnelles, d'émettre ses opinions
et ses observations quant à son travail, sa communication et ses réalisations.

29 soit capable de critiquer et de juger la qualité de sa communication, de sa
performance. Qu'il interroge les autres sur sa communication.




